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Resumo 

Necessidades impostas por um cenário mundial em constante mutação e apoiado em 

tecnologias, têm exigido que profissionais adquirarn novos conhecimentos e 

desenvolvam múltiplas habilidades. Aprender toma-se imprescindíveL 

A velocidade na qual as mudanças acontecem causa descompasso entre fonnação 

profissional e exigências desta nova ordem, fazendo com que empresas ocupem~se da 

atualização contínua dos seus colaboradores. Porém, os ambientes de aprendizagem 

disponíveis são gerabnente baseados em estudos feitos oom crianças e adolescentes, 

bem como no modelo tradicional de educação~ ambos inadequados tanto às 

necessidades dos aprendizes ndultos, como às diferenças indívídlllris de 

aprendizagem. 

Com o objetivo de identificar o que devemos consider&r, quando criamos um 

ambiente realmente voltado ao aprendiz adulto e ao respeito às diferenças individuais~ 

implementam.os em uma empresa um ambiente de aprendizagem baseado no Jogo do 

Alvo, software de concepção oonstrucionista desenvolvido para trabalhar conceitos de 

Controle Estatístico de Processos- CEP. Neste ambiente, fo:ram analisados os estilos 

de aprendizagem e as interações dos aprendizes com o software e com o conteúdo 

trnbalhado, 

Dar voz aos aprendizes foi poder vtvencmr com eles uma experiência ímpar, 

permitindo-nos ousar elaborar uma propo&ta de ambiente de aprendizagem baseado 

em mídia digital, mais adequado às necessidades individuais do adulto no contexto 

profissionaL 
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Al>stncl 

Needs imposed by a coru;tantly changing global scemu1o, which is increasingly 

tedmology dependent, demands profussionals capable o f attaining new ínfonnation 

and developing multiple skills. Leaming beeomes vital. 

The mpid rale of ehange causes a dieparity between profcssiomd background and the 

requirements o f this new directive, compelling most companies to engage themselves 

in a continuous process of staff deveiopment However, not only are the available 

learning enviromnents predominantly based upon theories developed frorn studies 

performed with children and adolescents, but they follow the traditiooal educatíonal 

model. On both counês they are inappropriate to meet lhe needs of the adult leamer as 

well as lhe differences in indlvidnallearning styles. 

Aiming to identify what should be oonsidered when creating an environment 

genuinely wloesd to the adult leamer and to individual dlfferences, we !lave 

implemented, in a company, a leaming envirorunent based upon the Jogo do Alvo, a 

software of constrnetionist conceptíon designed to develop concepts of Stalislical 

Process Control - SPC. In this environment, we were able to analyze the learning 

styles and the interactions of the learners with the software and with the subjecl 

content. 

Granting the leamers the right to ex:pres..-; themselves resulted in a unique experience 

that allowed us to attempt to elaborate a new proposal :for a 1earning environment, 

ba..9ed on digital media, more suitable to meet adu.lt needs within a professional 

co:ntext. 
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MO que vale a vida não é o ponto de partida e sim a caminhada. 

Caminlumdo e semeando, no fim terás o que colher", 

Cora Co.ndina 
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Capítulo 1 ~ Da Esrola para a Empresa: em busca dos porqués 

Capítulo I 

Um pouco da minha trajetória como aprendiz, professora e 

pesquisadora, fortemente marcada por situações e pessoas 

muito especiais. O panw de partida é a escola, local onde por 

mais de quatro décadas vivenciei experiências de sucesso e 

insucesso, acompanhei algurnas mudanças e esperei outras que 

nunca ocorreram Refleti sobre minha prática e fbrmulei muitas 

perguntas, para as quais nem sempre encontrei as respostas 

mais adequadas. O ponto de chegada é a empresa, onde decido 

procurar as respostas que não encontrei na escola. Mas, por 

que na empresa? 

Inovar e buscar o aprimoramento do meu desempenho como professora, melhorar 

os resultados de aprendizagem obtidos por meus alunos e a vontade de encontrar 

respostas para uma interminável lhili de questionamentos sobre formas de tratar as 

dificuldades deles e as minhas, são os motivos que me movem na direção de 

procurar diferentes propostas e teorias, de aprender constantemente. 

E é a partir de reflexões sobre minhas experiências acumuladas como aprendiz, 

conturbadas por duas mudanças de Estado - do Rio de Janeiro para o Paranil e 

posterior.tt:J.ente para São Paulo ~ oo.mo professora de Matemática e Informática 

Educacional atuando no Ensino Fundamental, Médio e na formação de professores, 
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Capitulo!- Da Escola para a Empresa: em busca dos porquês 

que constantemente surgiam indagações, como: O que é aprender? Como o ser 

humano aprende? Quais fatores internos e externos ao indivíduo influenciam a 

aprendizagem'? O que é ensinar? Como ensinar de forma mais eficaz? Como avaliar 

a aprendizagem? Estas reflexões, feitas à luz de idéias e teoria.;;1 filosóficas. 

pedagógicas e psicológicas, bem como das diretrizes contidas nas propostas 

curriculares periodicamente publicadas pelo :MEC e Secretaria Estadual de 

Educação, com as quais no decorrer dos tíltimos vinte anos pude ter contato, 

embasaram as mudanças que se foram processando em :minhas concepções de 

ensino e aprendizagem. 

Uma breve revisão das transformações ocorridas nas concepções de ensmo e 

aprendizagem, nas quais me apoiei como professora e como aprendiz, pode 

esclarecer melhor esta caminhada e os porquês deste trabalho. 

Minha prática docente inicia-se, juntamente com a década de 80, como professora 

de Matemática no Ensino Fundamental, reproduzindo modelos que trnzia em minha 

bagagem de aprendiz, considerando meu aluno uma tábula rasa 2 ~ uma folha em 

branco~ sendo função da escola preenchê-la com infonnações cientificas relevantes 

(para a ciên<.,'ia talvez,. para o aluno nem sempre). Nesta visão de educação centrada 

no professor~ este desempenha o papel de uma "máquina de ensinar", um 

transmissor de informações, de conteúdos estritamente científicos, 

compartimentalizados~ prévia e logicamente organizados3 e pouco articulados. Ele 

ensina e avalia a partir de objetivos basicamente centrados em mudanças no 

1 Refiro..me aos trnbalhos de Bruner, Capra, D' Ambrósio, Decartes, Freire, Hernandez & Ventu:ra, 
Gardner, Gyatso, Imenes, Kamii, Krisbnamurti, Levy, Locke, Moreno, Papert, Piaget, Pozo, Rogers, 
Santomé, Shõn, Skinner, Terzi, Vaiente,Vigotsky, e tantos outros de que tive a oportunidade de me 
aproximar. 

2 Concepção lock:eana- o filósofo inglês Jobn Locke (1632 ~1704) descreveu o intelecto humano 
como uma tábula rasa, uma folha ero branco no nascimento, sobre a qual experiências sensórias 
fazem suas marcas, ou seja, todo o conhecimento nos chega por meio dos nossos sentidos. 

"Visão fisiologista cartesiana- René Descartes (1596-1650), filósofo, matemático e fisiologista, 
afinnava que o corpo humano poderia ser compreendido como uma rnáqui.na, cujas partes e 
atividades poderiam ser explicadas por principies mecânicos.. O todo é igual à soma da<> partes. 
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Ctrpftulo i M Da Escola para a Empresa: em busca dos porquês 

comp<~rtrunento do aluno (Mílhollan & Fofisha, 1978, ll2-ll4). A avaliação 

tem caráter classificatório, recomperumdor (para o acerto) ou punitivo (para o erro). 

A crença de que a aprendizagem ocorre preferencialmente pela repetição, 

justificava interr.n:ináveis listas de exercícios} enfati?..ando técnicas em detrimento da 

compreensão. Neste contexto, o aluno não era um s~leito 4 e sim um repositório 

passivo no qual as informações iam~se acumulando. E o bom aluno era aquele que 

tinha maior capacidade de armazenamento e recuperação de informações, ou seja, 

uma "'máquina de memorizar". 

Esta abordagem apóia-se também na noção de pré-requisito', condição 

necessariamente considerada tanto no planejamento de qualquer curso, como na 

avaliação do desempenho dos alunos. Era comum ouvirmos e pronunciannos frases 

do tipo: "Sabor A é pré-requísito para aprender B. .. "; ''Se você não sabe A, como 

quer saber B? ... "; ''Esse aluno não vai bem por falta dos pré-requisitos ... "; 

"'Reprovou porque não tem pré*requisitos ... "'. 

Tal raciocínio passa a ser a jru;,1ificava perfeita e ba.:;t1nte cômoda para qualquer 

situação de fracasso, uma vez que a ·~causa'' deste era. sempre a falta de pré­

requisitos e o ·~culpado" era o professor da série anterior que não deu conta de 

ensinar este aluno. Este professor por sua vez, podia '"culpar" o da série anterior à 

que ele lecionava e se continuarmos assi_:m. facilmente ehegaremos à professora da 

pré-escola, a "grande mllpada" por todos os problemas futuros de seus alunos. 

A mudança de perspectiva vem gradativamente chegnodo com as idéias de Carl 

Rogers, que partindo de sua experiência, atuando como psicólogo clinico, com 

4 Entendido como um agente, um ser ativo, inserido em um contexto histórico, social e cultural~ com 
uma história de vida, -capaz de fazer escolhas, ;je{;idir e agir autonomamente. 

5 Como os conteúdos de uma disciplina eram encadeados linearmente, segundo uma lógica 
associacionlsta lookiana, cada tópico abordado dependia do anterior, ou seja, A {que deveria ser 
aprendido primeiro) era pré-requisito pare B (que só poderia ser aprmdido depois de A) e assim por 
diante, até o final da escolaridade. Não em concebível imaginar que alguém pudesse aprender B, sem 
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Capftulo 1- Da Escola para a Empresa: em busca dos porquês 

pessoas e não com animais em laboratórios~ preconizava que o objetivo da escola, 

desde a idsde pré-escolar até a adulta, deveria derivar-se da natureza dinâmica da 

sociedade na qual ela está inserida, "uma sociedade caracterizada por mudança, 

não por tradição, por processo, não por rigidez estática" (Milliollan & Forisha, 

1978, pJ 75). Afirmava também, ser seu papel desenvolver um clima que 

propiciasse o crescimento pessoal, desse espaço à inovação e alimentasse as 

capacidades criativas de todos os envolvidos no processo educativo - estudante, 

professor ou adn:ünistrador ~ ao invés de abafâ~las como vinha sendo feito, 

desenvolvendo assim. pessoas plenamente atuaates. 

Rogers postulava também que ~·o único homem educado é o homem que aprendeu a 

aprender; qW? aprendeu a adaptar~se e mudar, que percebe que nenhum 

conhecimento é seguro e que só o processo de buscar conhecimento dá alguma 

base para a segurança. Só de um contexto interpessoal no qual a aprendizagem 

seja ji:Jcilitada surgirão verdaileiros estudantes, reais aprendizes, cientistas e 

intelectuais criativos e praticantes, indivíduos da espécie capazes de viver em um 

equilfbrio delicado, mas sempre mutável, entre o que é atualmente conhecido e os 

fluentes, móveis e mutáveis problemas e fatos do filturo. ·· (Milhollan & Forisha, 

1978, pp.l76-177) 

Ele claramente coloca o aprendiz no centro do processo educativo e ao professor 

cabe o papel de "f&eililador" da aprendizagem. A :fucilitação da aprendizagem, 

segundo Rogers, não depende de aptidões particulares ou conhecimentos eruditos 

do facilitador, planejamento currk'1Jlar, uso de recursos audiovisuais, aulas~ 

relatórios ou livros, embora tudo isto possa ser utilizado. Para ele o que realmente 

importa é a relação interpessoal entre facilitador e aprendiz. 

Estas idéias ao mesmo tempo desaft.avam~me e aterrorizavam~me, pois por um lado 

exigiam um despejamento do tradicional pepel de professora "dona do saber e do 

ter antes aprendido A. A falta de pré~requisitos tomou~se a explicação mais popular entre -os 
professores para o :fracasso de seus alunos e para as reprovações- um aliado, um álibi. 
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Capitulo f- Da Escola para a Empresa: em busca dos porquê..t 

controle"~ que eu já conhecia tão bem e por outro, faziam voar minha imaginação, 

ao mesmo tempo em que inúmeros questionamentos começavam :a povoar minha 

mente: Como ooltrcar tais idéias em prática? Corno deixar o '"cargo de chefe" e 

naturnlmente passar a ser colaboradora e parceira do meu aluno? O que f&Zer com 

as novas situações que certamente se apresentarão? Como ''dar voz" ao meu aluno? 

Como auxiliar estes alunos a passarem de ''espectadores" a ''atoresjJ? Como 

t:ransformar a sala de aula em um ambiente de aprendizagem que realmente 

beneficiasse os alunos? 

Por outro lado. presenciar diariamente situações de sucesso e insucesso de meu..;;; 

alunos, reforçava a vontade de conhece-los melhor, de mudar e este poderia ser um 

bom motivo para começar uma aventura por estes novos caminhos, que apesar de 

dificeis de trilhar e não tão óbvios como eu gostaria que fossem, mostraram 

rapidamente serem sem volta E eram sem volta porque, a partir do momento em 

que as transformações iam ocorrendo nas pessoas e conseqüentemente no ambiente, 

trazendo ganhos inegáveis, a disposição para continuar indo em frente aumentava 

Neste ponto da minha trajetóri3.r juntar às idéias de Carl Rogers as de Jean Piaget­

um novo olhar agora voltado par.a o desenvolvimento cognitivo da criança- poder 

contar também oom a experiência do Pro f. Imenes6
, inveterado apaixonado pela 

Matemática, o único capaz de tomar tão simples aos olhos: do aprendiz qualquer 

um de seus conceito~ trouxeram novos ares às m:inlrn:s concepçt1es de ensino e 

aprendizagem e à minha prática de sala de aula. 

Porém, tentar compreender como meu aluno aprendia matemática obviamente tm7ia 

novas questões: Como se aprende Matemática? Como eu aprendi Matemática? 

6 Luiz Márcio Pereira ímenes, pessoa especial, dotada da criatividade inovadora dos gênios, da 
coragem e obstin.ação dos guerreiros e da humildade dos verdadeiros Mestres, que tive o privilégio 
de conhecer ainda na década de 70, inicialmente como sua aluna e posteriormente corno colega, cuja 
inegável colaboração para a Educação Mat:errnitica no Brasil podemos compartilhar em conversas 
apaixonantes e talltos livros didáticos e pa:radidãticos editados, É un1 dos autores da primeira série de 
Matemática para quinta a oitava série a receber merecidamente o maior grau na avaliação (as 
famosas três estrelas) do Programa Nacional do Livro Didático, 
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Capítulo 1- Da Escola para a Empresa: em busca dos porquês 

Quais influências internas e externas ao indivíduo atuam durante a aprendizagem da 

Matemática? Por que alguns alunos aprendem mais rapidamente do que outros? 

Qual o papel dos métodos neste processo? Qual a melhor forma de apresentar os 

conceitos matemáticos para meus alunos? Por que a Matemática tomou-se '"'a vilã" 

entre as disciplinas? Por que tanta gente diz detestar Matemática? 

Píaget (Pulaskí, J 986, pp.30-3! ), o primeiro pesquisador a estudar sistematiClliDente 

a percepção e a lógica infantis, afirma que o desenvolvimento cognitivo~ entendido 

como uma busca por equilíbrio, ocorre em uma seqüência ampla e continua a partir 

da interação do indivíduo com o ambiente. Cada estágio sucede naturalmente o 

anterior, após uma r.eorgan.ização dos conhecimentos adquiridos, o que o toma 

qualitativamente diferente do seu antecessor, com uma estrutura maior e mais 

complexa. 

Esta visão de con.<tt:rução individual de conhecimento e desenvolvimento cognitivo 

em estágios majorantes ajudava a desvendar o mundo das operações mentais 

executadas pelo ser humano durante os processos de aprendizagem. o que refOrçava 

as idéias de Rogers sobre a necessidade de criação de ambientes de aprendizagem 

centrados no aprendiz. 

Neste ponto de minlta caminhada, conheço mais uma pessoa especial, a Estela7
, 

com quem tive o privilégio de trabalhar por volta de uma década, Educadora 

brilhante, apaixonada por educação, um exemplo de coerência entre teoria e prática, 

matemática de coração, dona de uma doce firmeza, um invejável raciocínio e acima 

de tudo~ uma das pessoas mais humanas que conheci em toda a minha vida É por 

meio dela que chego às idéias dos pensadores soviéticos8
, trazendo _parii o cenário 

educacional um novo e decisivo olhar. A partir de discussões e reflexões em 

1 Estela Sigrist Betini, pedagoga, desempenhava a função de coordenadora pedagógica em uma das 
escolas onde eu atuava como professora de Mat:emática e posteriormente também coro Informática 
Educativa. Minha primeira parceira na busca pela compreensão do papel das tecnologias na 
educação. Juntas, fumos as responsáveis pela criação e implantação da Área de Informática 
Educativa nesta escola. 
~t Ma.karenko, Lúria e Vigotsky, entre ou:tros. 
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reuniões de professores coordenada!; por ela, especialmente sobre a obra de 

Vigoslky, pude repe!lllar e reformular lllÍllllliS concepções e prática pedagógica, 

Vigostky ( 1988) integra às discussões sobre aprendizagem outras variáveis,. até 

então pouco ou nada cons-ideradas. Apresenta uma releitu.ra de alguns pontos da 

teoria de Piaget (Vigotsl::y, 1987) á luz de Slli\S experiênci'"' relaciona pensamento 

e linguagem e adiciona a dimensão social no desenvolvimento da criança, 

afirmando1 por exemplo, que ""o caminho do objeto até a criança e desta até o 

objeto passa através de outra pessoa Essa estrutura humana complexa é o produto 

de um processo de desenvolvimento profUndamente enraizado nas ligações entre 

história individual e história social" (Vígotsky, 1988~ p. 33), Discute a inter­

relação entre aprendizado e desenvolvimento e define conceitos importantes, como: 

• Nível de desenvolvimento real~ como "o nível de desenvolvimento das funções 

mentais da criança que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de 

desenvolvimento já completados... define fimções que já amadureceram, ou 

seja, produtos finais do desenvolvimemo" (Vígotsky, 1988, pp, 95-97). 

• Zona de desemolvimento proximal, Vigotsky deflne como o que '"define 

aquelas funções que ainda não amadureceram, mas que estão em processo de 

maturaçlio, funções que amadurecerão, ma.:.; que estão presentemente em 

estado embrionário ... provê psicólogos e educadores de um instrumento através 

do qual se pode entender o curso interno dD desenvolvimento ... permite-nos 

delinear o futuro imediato da criança e seu estado dinâmico de 

desenvolvimento, propiciando o acesso niio somente ao que Já foi atingido 

através do desenvolvimento, como também àquilo que está em processo de 

matwação" (Vigotsky, 1988, pp,97-98), 

Compreender como se dão os proces.<IDs de aprendizagem no ser humano ia se 

tornando uma busca tão interessante como complexa, pois na medida em que novas 
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idéias iam surgindo, muitas situações iam sendo clareadas, porém outras questões 

eram postas. 

Pensando nas questões que constantemente povoavam meus pensamentos a espera 

de respostas~ dediquei-me a compreender como a criança constrói seu conhecimento 

matemático desde os primeiros anos de vida e a oportunidade de trabalhar com 

professoras que atuavam na pré--escola e séries iniciais do ensino fundamental foi 

decisivamente enriquecedora para esta compreensão, pois garantia a proximidade 

com a prática da sala de aula e com as crianças. 

Poré~ tanto em minha prática com as crianças e adolescentes, como na.<s conversas 

com as professoras, algumas situações davam pistas de que para tratar 

especificamente dificuldades de aprendizagem matemátic~ necessitávamos de um 

olhar mais individualizado~ uma vez que as estratégias utilizadas para atender um 

aluno normalmente não serviam para outro que se encontrava em situação 

semelhante. 

E neste caso. embora as teorias que então fundamentavam minha prática 

pedagógica contribuíssem para a compreensão de como as crianças aprendem, 

aplicá-las utilizando metodologia adequada em uma estrutura educacional 

tradicionaL com aulas de quarenta e cinco minutos de duração_. classes com média 

de quarenta alunos e as exigências burocráticas adicionais, não era uma tarefa fácil. 

Ao contrário, uma grande contradição se impunha no momento em que os alunos 

apresentavam dúvidas. Eram raras as oportunidades de dar atendimento individual 

às suas dificuldades; normalmente eu precisava atendê~los em pequenos grupos, 

caso contrário o tempo seria insuficiente. Muitas vezes recorri ao atendimento após 

o horário de aula. 

A estrutura desta escola na qual eu estava inserida, baseia-se no modelo educacional 

ainda predominante no nosso país, o da educação homogênea. À primeira vista esta 

visão pode parecer justa. mas se refletirmos um pouco mais, lembrando de algumas 
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situações vividas por nós mesmos durante a vida escolar~ podemos encontrar 

indícios de que a educação homogênea não atinge a todos de forma igual e 

eqüitativa. Ao contrário, lutamos o tempo todo para adaptarrno-nos a um modelo de 

aprendizagem que freqüentemente não nos serve; tentamos desenvolver estratégias 

para lidar com essa dificuldade e aprendemos a conviver com o fracasso e os 

rótulos impostos pelas avaliações. 

Com base nesta concepção. preparei muitas aulas, atividades e avaliações para meus 

alunos, ooru;í.derando oma representru;ão mental de alnno (um aluno irreal) 

construída a partir de concepções e vivências pessoais, tanto como aluna quanto 

professora. Organi7.ei e apresentei in±Onnações e conceitos na forma que eu 

a<.,-reditava ser a mais tlicil para meus alunos aprendererrL Hoje entendo que, mesmo 

cheia de boas intenções, baseava essas e...:;colhas na :minha própria abordagem. no 

que seria melhor paro mim se eu estívesse no lugar do aluno, desconsiderando a 

possibilidede de ele ter sua própria ahordagem para aprender, Isso quer dízer que eu 

criava um ambiente de aprendizagem sob medida para aqueles alunos que já 

tivessem desenvolvido algumas habilidedes que pom:titissem uma aproximação 

maior àquela forma de promover aprendizagem. 

A possibilidade de criar ambientes que respohllllsem as diferenças indíviduais de 

aprendizagem só passou a chamar-me a atenção a partir do momento que tive a 

oportunidade de conhecer os professores e pesquisadores Ann9 e Valente10
, quando 

9 Este contato oct'W!'eu em 1986. quando ambos desenvolviam seus trabalhos e pesquisas no NIED, 
Niicleo de ln.furmática Aplicado à Educação da Unicamp. An:n Berger Valente, ensinouxme a 
programar em Logo. Sua postura como faLilitadora representou para mim o exemplo vivo da 
filosofia proposta por Papert. :Mais recentemente, tive o privilégio de tê~la como parceira de trabalho 
e aprender muito sobre Educação Especial e Educ;ação a Distârlcia. 

w José Armando Valente, de quem ao longo destes anos tive o privilégio de ser aluna e orientauda 
Acompanhar como suas idéias sobre aprendizagem furam se mOOifteando até chegar na sua atual 
concepção de Espiral de Aprendizagem, participar das discussões em sala de aula e poder 
desenvolver trabalhos relacionados a temas de meu interesse mudaram minhas concepções de 
educação e aprendizagem. Algumas entre muitas qualidades, que considero admiráveis em ambos, 
tiveram um significado especial para minha formação pessoal e profissional. São elas: simplicidade, 
disposição para estar sempre aprendendo, para dividir suas idéias com outras pessoas. prática 
pedagógica coerente com discurso e voltada à liberdade, ao respdto &si diferenças individuais e a 
au:too.Ol'llia. 
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da mlnha primeira aproximação com o uso da Informática na Educação, no tempo 

em que os computadores disponíveis (Apples e MSX) contavam com pouquíssimos 

recursos e a filosofia e linguagem de programação Logo, proposta por Seymour 

Papert ( 1985), propiciava uma verdadeira utilização pedagógica do computador na 

escola_ 

Interessado em como as pessoas pensam e aprendem a pensar, e descrente dos 

métodos tradicionais de ensino, ele concebeu um ambiente de aprendizagem 

baseado no computador que busca estabelecer fume conexão entre a atividade 

pessoal e a criação de conhecimento formal, no qual o aprendiz explora 

possibilidades, levanta hipóteses, faz experimentações li"'.tremente, elaborando e 

implementando projetosf trabalhando um conteúdo de seu interesse ligado ao 

projeto escolhido por ele e ao mesmo tempo aprendendo a comunicar~se com o 

computador por meio de comandos da linguagem Logo. Este ambiente propicia ao 

aprendiz pensar sobre seu pensar- aprender a aprender" 

Prática<; pedagógicas concomitantes em sala de aula, no laboratório de informática, 

estudos paralelos e encontros com as professoras das séries iniciais confirmavam 

essa visão. Ao observar os alunos durante as atividades de programação, ficava 

clara a existência de diferentes abordagens de interação com a máquina e estratégias 

de resolução de problen:ta,S, que acontecem na aprendizagem da linguagem e 

realização de procedimentos e projetos. Porém, ainda não estava claro como essas 

estratégias poderiam manifestar-se em outras situações de aprendizagem e tratadas 

em sala de aula. 

É nesta etapa da caminhada que nos deparamos com a vertiginosa e incontestável 

revolução tecnológica dos anos 90, a partir da qual passamos a ter disponíveis 

computadores pessoais com maior capacidade de memória e velocidade de 

processamento. digitalização trazendo facilidades para compressão, annazenamento 

e transmissão de grandes quantidadas de dados, recursos multimídia, o hipertexto e 

a hipermídia conduzindo à popularização da Internet. Todos estes novos recursos 
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trol!Xeram a possibilidade de criação de novos ambientes de aprendizagem, agora 

capazes de integrar tex:tost imagens (não só estáticas como dinâmicas) e sons, 

tomando ainda mais explicitas a.~ diferenças índividuais e reforçando a necessidade 

de compreensão de como estas Tecnologias de Infonn.ação e Comunicação (TIC) e 

os processos de aprendizagem se relacionam entre sL 

Estávamos diante do desafio de compreender esta nova realidade c definirmos que 

papel pedagógico essas tecnologias deveriam desempenhar nos processos de ensino 

e aprendizagem e na prática da sala de aula. 

Porém, a escola com sua estrutura rígida, fechada em si própria, desconectada do 

mundo além de seus muros - por concepção ou conveniência - pouco aberta a auto­

avaliação, com um corpo docente totalmente despreparado para utilizar as 

tecnologias que iam se tomando parte da vida cotidiana, ao contrário do esperado, 

seria uma das últimas instituições da sociedade a pensar em oomo apropriar-se 

destes novos conhecimentos. Esta apropriação demanda um repensar da prática 

pedagógica, a reavaliação das concepções de ensino e aprendizagem e acarreta 

mudanças nos papéis de professor e de aluno. Tarefas :nada fáceis~ grandes desafios 

aceitos inicialmente por poucos. 

Estudando estes novos recursos e suas possibilidades, não era raro encontrar 

referências a respeito de diferenças individuais, especialmente em estudos e 

discussões sobre navegação em hipertextos. 

Procurando quais autores falavam sobre como as pessoas dil:brem em relação à 

aprendizagem~ cheguei aos conceitos de Estilos e Estratégias, termos utilizados em 

estudos sobre as diferenças individuais de aprendizagem e comportamento. 

O Estilo Cognitivo1 1 de uma pessoa é definido por alguns autores como um modo 

automático de responder a informações e situações de aprendizagem~ 

11 Ao referirem-se a estilos, alguns autores usam o termo '"estilo cognitivo"' e outros preferem "estilo 
de aprendizagem". Os significados atnbuidos a cada um dos termos serão apresentados no próximo 
capitulo. 
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provavelmente presente desde o nascimento ou se define nos primeiros anos de 

vída. É considerado um aspecto relativamente fixo da pessoa, independante da 

inteligência, personalidade e gênero e influencia seu desempenho em situações de 

aprendízagem. (Ridíng & Rayner, 1998) 

Estraté~;;rias de Aprendizagem são como ferramentas que desenvolvemos para lidar 

com diferentes situações de aprendizagem, buscando o melhor desempenho 

possíveL 

Qual a diferença entre Estilo e Estratégia? 

Ambos interferem no desempenho em u:ma dada tarefa. A diferença básica entre 

eles é que o estilo, conforme já fui dito anteriormente, é considerado uma 

característica precocemente definida e pouco flexível, cujo efeito no desempenho da 

tarefa pode ser positivo ou negativo, dependendo da natureza da mesma, Para 

contornar possíveis efeitos negativos de seu próprio estilo, as pessoas desenvolvem 

estratégias. Quanto mais estratégias elas tiverem desenvolvido, tanto menos seu 

estilo poda prejudicá-las. 

A partir da década de 1940, vários pesquisadores trahalbando isoladamente 

desenvolveram seus próprios instrumentos de reconhecimento e nomenclatura para 

os estilos que estavam estudando. Como era de se esperar, isto resultou em 

quantidade e variedade de "'rótulos') para os mesmos estilos. Foi somente em 1998, 

que Richard Riding e Stephen Rayner publicam na !nglalerra o livro Cognitive 

Styles and Learning Strategies, apresentando um trabalho de revisão da literatura 

feito com o intuito de identificar as redundâncias e incoerências entre os diversos 

autores e propondo somente duas dimensões de estilos cognitivos. 

Maiores detalhes sobre as diferentes teorias relacionadas aos estilos de 

aprendizagem serão apresentados mais adiante neste trabalho. 
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As referências encontradas sobre a necessidade de un1 olhar individualizado em. 

situ.açôt,"S de aprendi?..agem e iniciativas no cenário educacional eram pontuais e 

especificamente voltadas ao ensino superior, tais como: 

• Projeto Tapejara (2002), vinculado ao Laboralório de Ciências Cognitivas do 

Centro de Ciências dn Saúde da Universídnde do Vale do Rio dos Sinos -­

Unísinos - RS, que utiliza abordagem do processamento do informação e 

inteligência artificial para projetar e construir ambientes de ensino e 

:Jprendízagem a dístãucia via Internet, adaptados aos estilos cognitivos dos 

aprendizes. Utilizou~se o Teste Ross (Ross & Ross, 1997) para levantamento dos 

estilos cognitivos e agmpamento da população em quatro gmpos: Analógico­

Analitico, Concreto-Genérico, Dedutivo~Avaliativo, Relaci.onal~Sintético. 

• Projeto 1-Help (2002), desenvolvido na Universídnde de Saskatchenwan, em 

Saskatoon, Canadd. Um sistema de comunicação orn-a-um para ajuda 

inteligente ao aluno. É dotado de método de seleção do "ajudante" aproptiado, 

segundo critérios definidos pelo próprio aluno que solícita a ajuda. Utiliza os 

estilos cognitivos definidos por Riding e Rayner) pesquisadores da Universidade 

de Bimtingham, !nlgaterra, que agrupam os aprendizes em dlli!S dimensões: 

Holista~Analitioo e Verbal-lmagético. Para o levantamento dos eh'1ilos foi 

utilizadn o CSA (Cognitivo Styles Analisys), um sistema computacional 

desenvolvido pelos mesmos pesquisadores para este fim. 

• Os professores Riohard M. Felder e Linde K. Silverman (1999) desenvolveram 

um instrumento "on·líne" -lndex of.Learning Styles Questionnaire- dn acesso 

aos estilos de aprendizagem de:finidos por eles c utilizados no p1anej-ru.nento das 

disciplinas que minístrnm no curso de Engenharia Qulutica na North Carolina 

Statc University, USA. O modelo de Felder e Silvennao divide os aprendizes 

em quatro dimensões: AtivCYreflexivo, racional-intuitivo, visual~verbal e 

seqílencial-global. 
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Atualmente, as organizações enfrentam o desafio de alinhar suas concepções e 

ações frente às novas exigências de um mercado globalizado, impositivo, 

confií,TUTado pelas mudanças de ordem econômica, social, política e tecnológica da 

chamada Sociedade da Informação. 

Esta nova realidade faz com que as organizações dependam cada vez mais da 

capacidade da aprendizagem da seus colaboradores e da sua própria habilidade de 

adaptação, de gerar inovação, resullalldo em vantagem competitiva. permitindo sua 

sobrevivência 

Para enfrentar este desafio, elas necessitam de novos ambientes de aprendizagem 

que dêem conta de capacitar seus colaboradores. Esta necessidade exige uma 

abordagem que entenda a organização como uma comunidade humana, para a qual 

o conhecimento coletivo represente um diferencial competitivo, trazendo um novo 

paradigma para a gestão dos recursos.., competências e conhecimento. que busque o 

alinhamento e desenvolvimento dos talentos humanos às estratégias empresariais, 

deixando de ser reativa e passando a pró~ativa, gerando resultados que enriqueçam 

o valor da organi:r_ação para clientes, investidores, funcionários e sociedade. 

O mercado tem comparado as organizações não mais em relação ao capital 

financeiro~ mas em relação ao capital intelectual, cuja principal característica são os 

valores intangíveis (valores baseados no conhecimento~ cultura e capacidades de 

desenvolver novas idéias). Nesse novo ambíente corporativo as características 

principais da organização são: centrada na pessoa, orientada para a criação e para 

resultados, provedora de informação~ orientada para a renovação, para a 

criatividade, negociação e fechamento de acordos. Sua '"sobrevivência de longo 

prazo depende do efttivo e continuo aprendizado e da capacidade de traduzir o 

aprendizado em ação e mudança" (Starkey, !997, p.22) 

Assim, as carreiras de sucesso dependem da capacidade de se adaptar a esse novo 

ambiente. E essa adaptação vai depender da habilidade do indivíduo de se auto-
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re,criar através do aprendizado continuo. Profissionais com ment:Uidade de gestores, 

atentos à realidade do mercado, capazes de assumir n.>sponsabilidades, tomar 

dedsões1 buscar soluções, que possuam capacidade competitiva, de negociação e 

avaliação de riscos e que esu.Tiam cada vez mais cientes das necessidades dos 

clientes são os que fazem a diferença na organização. 

O aprendizado empresarial, porlllnto, está associado á capacidade de transformação 

continua, baseada no desenvolvimento individual e organir.a.cionaL As organizações 

consideradas excelentes dependem do comprometimento das pessoas que nelas 

trabalham, do senso de identificação entre o funcionário c a organização. 

Aprender então se tornou a palavra de ordem para profissionais que cada vez mais 

são solicitados a desempenhar funções diversificadas, exigindo habilidades e 

coáhecimentos específicos, diferentes dos adquiridos durante suas formações 

acadêmica<>. 

Tentando preencher a lacuna causada pelo descompasso entre a formação 

profissional e as exigências. do mercado de trabalho, muttiplicam~se os profissionais 

e empresas de consultoria, universidades corporativas, oferecendo cursos e 

treinamentos. 

Das considerações apresentadas eu gostaria de nessaltar áinda alguns pontos: 

• As mudanças decorrentes de uma nova ordem, a chamada '"sociedade da 

informação", na forma de organiz.ação do t:rebalho e nas relações sociais, 

exigem novas competências e habilidades. 

•• ... capacidade de abstração, desenvolvimento do pensamento sirtêmico,, ao 

contrário da compreensão parcial e fragmentada dos j€nómenos, 

criatividade, curiosidade, capacidade de pensar múltiplas alternativas para a 

solução de um problema, desem1olvimento do pensamento divergente, 

capacidade de trabalhar em equipe, disposição para pro"'Urar e aceitar 

críticas, disposição para o risco, desenvolvimento do pensamento critico, 
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saber comunicar-se, capacidade de buscar conhecimento ... " (Ministério da 

Educ""ão, 1999, pp, 26-27). 

• Ser transmissor, receptor ou armazenador de informações deixa de ser 

relevante, uma vez que a máquina se mostra mais capaz do que o homem em 

fazer isto. 

• Embora tais idéias tenham sido explicitadas e largamente divulgadas pelos 

Parâmetros Curriculares Nacionais, ainda não se pode confirmar nas escolas a 

existência de u:ma prática pedagógica coerente com estas. 

• A empresa hoje preocupada com a §:.-estão do conhecimento que ela mesma é 

capaz de gerar. já reflete uma mudança na prática em direção destas idéias. 

• As pessoas são diferentes e essas diferenças devem ser consideradas e 

respeitadas também em processos de aprendizagem, 

• Ouve~se falar mais de aprendizagem na empresa do que na escola. que ainda 

continua mais ocupada com conteúdos e metodologias de ensffio. 

Estes foram os principais fatores que despertaram meu interesse pelo estudo de 

ambientes de aprendízagem no contexto da empresa. Ver na prática como essas 

idéias se explicitam~ se articulam e promovem a construção de conhecimento. 

Portanto~ proponho-me neste trabalho a identificar alguns dos elementos 

importantes para a construção de um ambiente de aprendizagem contextualizada na 

empresa, baseado em nddia digitll, capaz de adequar-se às necessidades de 

treinamento da empresa, às características do aprendiz adulto, bem como às suas 

preferências individuais de aprendizagem. 
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Assim, o estudo a que se propõe este trabalho busca responder as questões: Como 

identificar diferenças individuais relevantes para os processos de aprendizagem do 

adulto? Quais as caracteristícas~ possibilidades e limites da utilização da mídia 

digital para a explicitação das mesmas e potencia1i7..ação do aprendizado no 

contexto da empresa? Que elementos devem ser considerados na construção de um 

ambiente de aprendizagem capaz de atender as especificidades e expectativas do 

aprendiz adulto/trabalhador e da empresa? E está organizado da seguírue !bnna: 

O capitulo li levanta alguns pontos importantes parn a compreensão do contexto no 

qual o ambiente de aprendizagem foi inserido. São eles: urna visão resumida das 

mudanças ocorridas no mundo do trabalho ao longo do tempo e as implicações 

desta;;; mudanças pam a formação profissional, uma discussão sobre a utilização da 

mídia digital como reeurso podagógíco, características do aprendix adulto e as 

diferenças individuais analisadas do ponto de vista dos estilos e estratégias de 

aprendizagem dos aprendizes. 

O capitulo lll será dad.ícarlo á explícítação dos objetivos. população, orientações 

metodológicas e o relato da experiência com os aprendizes na empresa. 

O capitulo IV apresenta análise dos dados coletados a partir de duas perspectivas: 

• A proposta podagógíca baseado no Jogo do Alvo. 

• O aprettdiz, seus estilos e estratégias no ambiente de aprendi7..agem 

Finalmente. o capítulo V apresenta algumas oonsiderações sobre o que devemos 

levar em conta quando criamos um ambiente de aprendizagem voltado para o 

aprendiz adulto, tendo como base a experiência vivenciada na empresa e os dados 

obtidos a partir dela, bem como um olhar para o futuro. 
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"Essa repartição acidental de tarefas repete-se, revela mais vantagens 
peculiares e classifica-se progressivamente em divisão sistemática do 
trabalho. A mercadoria deixa de ser o produto individual de um artifice 
independente que faz muitas coisas, para se transformar no produto social 
de um conjunto de artlfices, cada um dos quais realiza ininterruptamente a 
mesma e única tarefa parcial". 

KariMarx 
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Capitulo II 

'"Ligando pontos" 

Minha experiência estava centrada no ambiente escolar e, 

antes de começar qualquer estudo na empresa, eu precisava 

compreender mellwr este espaço e seu.rr awres" Como a 

empresa lida com a questão da formação profissional de 

seus colaboradores? Como o adulto aprende? Como o 

computador pode ser utilizado de forma pedagogicamente 

relevante para adultos escolarizados? 

Alguns tópicos considerados relevantes ligados ao tema deste estudo foram 

selecionados para análise. Posteriormente. a exemplo dos jogos infàntis de ligar 

pontos numerados para descobrir uma figura, eles também devem ser uligados" 

convenientemente para compor a base. a partir da qual será .implementado um 

ambiente de aprendízagem adequado à realidade da empresa e às características dos 

aprendizes. São eles: 

l. A fmmação profissional na empresa 

2. A utilização da mídia digital como recurso pedagógico 

3. O aprendiz adulto 

4. As dif'ierenças individuais de aprendizagem 
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1. A formação profissional na empresa 

Como são os cursos oferecidos pelas empresas aos seus 

profissionais? Quais teorias fundamentam esta prática? 

Que concepções de aprendizagem sustentam as 

metodologias adotadas? Como estas concepções foram 

mudando ao longo do tempo até chegar nas atuais? 

O incontestável descompasso entre o mundo dentro da academia e o mundo fora 

dela fez com que empresa passasse a assumir uma parte da formação profissional de 

seus colaboradores~ função que deveria ser, até certo ponto~ responsabilidade da 

escola Digo até certo ponto, entendendo que seja impossível a escola atender às 

infinitas especificidades necessárias ao desempenho de algumas funções nas 

empresas, o que não autoriza sua omissão em outros casos. Este cenário toma-se 

propício ao formar - colocar em formas - menos voltado ao indivíduo e mais a 

resultados e interesses econômicos, paradigma hoje contestado. 

As mudanças ocorridas na área de treinamento e desenvolvimento profissional, 

acompanham as transformações ocorridas nos sistemas produtivos e respondem às 

suas conseqüentes demandas. 

Atendendo às necessidades de um sistema de produção artesanal, a formação 

profissional era individnal, informal, muitas vezes familiar, totalmente apoiada na 

prática,. no "aprender fazendo". O mestre artesão ensinava suas t&.-nicas ao 

aprendiz, que aprendia enquanto realizava o trabalho, sendo tutorado pelo mesmo 

até pos...<ruk a destreza necessária ao exercício da profissão (ou seria arte?). Sua 

posterior experiência no ramo o habilitaria a também se tomar um mestre, g'd!alltido 

que o conhecimento fOsse t:ransrnitído de geração em geração. 
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Com o advento da Revolução Industrial e o conseqüente crescimento do trabalho 

especializado, o mundo passa do processo de produção artesan.al para a produção 

em série~ exigindo novos conhecimentos e habilidades dos profissionais, 

demandando um olhar mais atento para a habilitação e a competência dos mesmos. 

O que passa a ser esperado do profissimllll é que ele seja capaz de realizar uma 

tarefa de acordo oom procedimentos pré-determinados, atendendo a padrões de 

resultado e tempo rigídamente prescritos em planejarnentos. Par.a isso, a 

competência profissional passa. a ser adquirida por meio de atividades especialmente 

elaboradas para ensinar os procedimentos relaciot1ados à função exercida pelo 

trabalhador e adestrá-lo nas habilidades necessárias para a execução dos mesmos 

(Malvezzl, 1999). 

A falta de conhecimento sobre aprendizagem pnr parte dos administradores toma 

necessária uma parceria com a ciência. A Psicologia Behaviorista, fundamentada 

nas idéias de Skinner12
, que pregava o controle efetivo de oomportamento reali71!do 

por meio de "'técnicas especiais destinadas a arranjar contingências de reforço, às 

relações entre comportamento, de um lado, e as conseqiténcias do mesmo 

comportamento. de aulro lado" (Milhollan & Forlsha, 1978, pp.llO·Ill), como 

gar.mtia de aprendizageill; toma-se então o referencial teórii.~o. 

Baseados nesta concepção, foram criados instrumentos e teorias que garantissem o 

controle de competência necessária ao desempenho das tarefa.s plan~llllas. O 

tral:ll!lllador era entendido como um ser fragmentado em habilidades e traços de 

personalidade Por sua vez, as habilidades eram e.ntendidas como parte do 

indivíduo, pa">sivel de ser mensurada, mesmo que indiretamente (M"alve:rzi. 1999). 

12 Bl..ltrl.Ius Frederic Skinner, psicólogo americano do inicio do século passado, acreditava que em 
educação, o t."Omportamento a ser modelado e ma11tido é geralmente verbal e pode ser posto sob o 
controle de estituulos tanto verbais quanto não verbais e que isso era mais bem t(>..al:izado por uma 
máquina. Sua 'ináquina de ensinar'" e a instrução programada fornm as aplicações educacíonals de 
suas teorias que mais se popularizaram (Milhollan & Forisha, 1978). 
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Deriva-se daí o conceito de perfil profissional como sendo o conjunto de requisitos 

exigidos de um indivíduo para realização de uma determinada tarefa. Como as 

tarefas, estes eram determinados por especialistas da área de Recursos Humanos e 

passaram a ser os alvos de todos os programas de treinamento) que eram pl~jados 

a partir de uma mensuração que comparava o perfil desejável com o do tmbalhOOor. 

O treinamento constituía-se de um conjunto de atividades que propiciassem ao 

aprendiz.flr.aballiador a aquisição do know-how1 3 necessário para o desempenho de 

determinada tarefa. Ele deveria garantir a relação entre atividades programadas e 

resultados. Por esta razão. qualquer inabilidade do trabalhador no desempenho de 

sua fimção era traduzida em mudanças do seu perfil e conseqüentemente, do seu 

prog:rama de treinamento. 

Desta fOrma, tendo como base a Psícometria, a responsável pela análise do 

desempenho esperado do profissional nas tarefas detalhadamente delinídas, a 

capacitação passa a enfatizar o desenvolvimento de traços e habilidades 

determinados pelos perfis. A preocupação com o desenvolvimento do indivíduo 

como sujeito permanece em segundo plano. No principio, esses traços eram 

especialmente relacionados às habilidades motoras. Posteriormente, com base em 

pesquisas e no aprimoramento dos perfis, foram também incluídos nos traços 

aspectos cognitivos e características de personalidade. As habilidades motoras são 

prioritariamente relacionadas ao contexto do chão da fábrica, enquanto que as 

habilidades cognitivas predominam em ftmções ligadas ao contexto dos escritórios 

e das gerências. (Malvezzi, 1999) 

Esta visão do ser humano não como pessoa, mas como conjlllto de atributos 

manipuláveis em função dos interesses da empresa predomina nas concepções tanto 

de administração como de formação até a década de 1970. 

11 O knfJW-haw é a capacidade de realizar determinada tare.fu. de acordo com os padrões de qualidade 
pré-estabelecidos. 
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A partir desta época, a sociedade como um todo e dontro dela, o mundo do trabalho, 

começam a sentir os efeitos da chegada das mais variada;;; tecnologias, acarretando 

mudanças radicais nas formas de organização e produção e fOrçando uma mudança 

de pan!(!igma, 

Neste novo cenário, a existência de quaisquer pessoa, tarefa, atividade, processo, 

:função ou área dentro da empresa somente se justifica pela sua efetiva contribuição 

para os resultados finais do negócio, ou pela criação de valor dentro da organização, 

O aprendizado empresarial passa a estar associado à capacidade de transformação 

contínua~ baseada no desenvolvimento individual e organizacional. E a 

administração passa a depender da aprendizagem tanto qtlllnto nos anos 20 

dependeu da racionalização de tarefas, 

O perfil não poderia mais ser mn parâmetro para a capacitação profissional, uma 

vez que cargos e tatefa.'i não apresentavam mais uma relação imutáveL Novos 

componentes figuram neste cenário, como: compromisso, criatividade e 

competência A capacitação deixa de ser o investimento no know-how e passa a ser 

o investimento oo know-why (Malvezzi, 1999). 

Porém, não podemos falar ainda de mudança de paradigma, ela ainda está em 

processamento. O que ainda move muitas empresas a buscar novas alternativas de 

treinamento, é o tamanho do lucro em detrimento do desenvolvimento das pessoas, 

É possível observar, por enqmmto, algumas tendências, 

Uma delas diz respeito aos papéis da tecnologia e do protlssional na empresa. No 

passado. a tecnologia representava uma parte estável, quase imutável, presente 

basicamente nas linhas de montagem, nas quais o profissional~ oomo um mero 

repetidor de movimentos e tarefas poderia facíhnente ser substituído por outro, 

igualmente treinado, sem prejui7...D para os processos. Nas tendências do paradigma 

emergente. ela está presente em toda a empresa, sofistica~se cada vez mais e em 
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uma velocidade assu.."ltadora. exigindo um novo tipo de profissional habilitado a 

analisar, interpretar, antecipar resultados, (.,'riar soluções, decidir, intervir, 

responsável pela articulação de suas próprias tarefas e dos recursos a serem 

utilizados em cada situação. Máquina e homem juntos compõem uma única 

ferramenta, bem mais flexíveL 

Para o profissional de hoje, não basta o acúmuJo de informações1 ele precisa 

desenvolver habilidades específicas. Seus desempenho e desenvolvimento 

dependem muito mais de1e mesmo e, em conseqüência disto, seu trabalho precisa 

ter significado parã seus projetos de vida profissional e pessoaL 

Neste cenário. treinar consiste em oferecer oportunidades que propiciem ao 

individuo reelaborar tanto seu projeto de vida _profissional como os significados da 

contribuição do seu desempenho para a realização deste projeto (Malvezzí, !999). 

Para dar conta das exigências deste novo cenário, a capacitação profissional muda. e 

passam a ser voltada par'd a pessoa como um todo, mudando também a") concepções 

de aprendizagem. As iniciativas mais apropriadas são as que reproduzem da forma 

mais fiel possível as situações que o profissional vai encontrar em seu ambiente de 

trabalho. É o cha:mado treinamento .. on thejob"' ou ••em serviço". 

Torna~ se também cada vez mais freqüente o uso de tecnologias como parte das 

metodologias adotadas~ uma vez que estas fazem parte do dia-a-dia do profissional e 

oferecem um maior número de recursos e possibilidades utilizados tanto para 

motivação quanto para dar um caráter mais personalizado aos ambientes de 

aprendizagem. 

Neste trabalho, escolhemos estudar um ambiente de aprendizagem ~•em serviçd' 

apoiado em mídia digital. seguindo as tendências atuais, buscando compreender 

mais profundru:nente como a relação entre tecnologia ·- individuo - aprendizagem 

pode contribuir para uma formação profissional apropriada a c'Ste novo paradigma 

emergente. 
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Porém, antes de chegar ao ambiente de aprendizagem utilizando o Jogo do Alvo14
, 

implementado na empresa para este estudo. toma~se necessária uma reflexão sobre a 

utilização da mídia digital oomo recurso pedagógico. 

2. A utilização da mídia digital como recuso pedagógico 

Como o computador pode ser utilizado como recurso 

pedagógico que favoreça o desenvolvimento das 

habilidades necessárias aos profissionais nos dia...<; de hoje? 

Em que medida o Jogo do Alvo pode fàvorecer a criação 

de um ambiente de aprendizagem na empresa que atenda 

a.'i necessidades do aprendiz/profissional? 

Os pnmerros ambientes de aprendizagem baseados no computador também 

reproduziam o modelo da sala de aula tradicional, nos quais o computador assumia 

o papel de professor/transmissor de informações. Era a versão da instrução 

programada hnplemenmda em compomdores de grande porte - CAI ( Computer 

Aid<d lnstruction)- tomando realidade a máquina de ensinar idealizada por Skinner 

oo início da década de 50 (Valente, 1999, p.6), 

Foi com a chegada dos microcomputadores e das idéias consttutivistas de 

estudiosos, questionando o valor da mero transmissão de informação e reavaliando 

as concepções de ensino e- de aprendizagem, que novas possibilidades de ambíentes 

de aprendizagem baseados no computador foram sendo experimentadas. 

Um. marco .importante nestes novos ambientes de aprendizagem foi a proposta 

construcionista de Seymour Papert (1985), o ambiente Logo, Com filosofia clara e 

14 Software de concepção construcionista çuja versão inicial foi desenvolvida no Núcleo de 
Informática Aplicado à Educação da Unlcamp - NIED, para trabalhar corn.-ei:tos de Controle 
Est.atistico de Processos·- CEP~ 
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inovadora, baseada nas teorias de aprendizagem de Piaget, com quem traballiou em 

Genebra, ele lança o desafio de mudar o foco da máquina para o aluno. Em um 

ambiente Logo, a criança inteligente ensína a máquina '"burra,..,. A aprendizagem 

ocorre por meio do desenvolvimento de projetos escolhidos pelo próprio aluno e a 

comunicação homem-máquina por uma linguagem de programação que utiliza 

como comandos palavra-s do vocabulário do dia-a-dia, como: frente desenhe, direita, 

esquerda, volte, aprenda,. além de outros comandos que podem ser definidos por ele 

e ""aprendidos'l pelo computador. 

Na experiência de programação, o computador pode ser considerado uma 

ferramenta par,a resolução de problemas, pois requer do aluno a utili.?..ação de 

conceitos e estratégias que combinados resultam em ações de busca de soluções, 

desemrx-"nhando papel importante na aquisição de novos conhecimentos (V alente, 

1999). 

O coníooto de ações desencadeadas a partir da interação do aprendiz com o 

computador é denominado Espiral de Aprendi7...agem (V alentet 2001 ). fruto de 

quatro etapas não disjuntas, sucessivas e majorantes do ponto de vista da construção 

de oonhecímento; descrição, execução~ reflexão, depuração, nova descrição e assim 

por diante. A vivência dessas etapas promove maior grau de consciência sobre o 

processo de aprendizagem que o aprendiz está experimentando, bem como 

possibilidade de e.xplicítação dos seus processos mentais envolvidos. 

Em linhas gerais~ diante de problemas, tais como formatar um texto em um software 

de edição de textos, produzir um material multimídia ou elabomr um website ou 

programar o computador. a primeira etapa do processo de solução, a da descrição, 

seria quando o usuário 4 diz"" ao computador o que fazer. Ela é seguida pela 

execução~ etapa na qual o computador executa exatamente o que foi determinado 

pelo usuário. Diante do resultado apresentado pelo computador vem urna reflexão 

sobre o mesmo, comparando--o ao seu modelo inicial de solução. Passa então para a 

depuração do que foi executado, produzindo uma nova versão da solução, caso a 
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mesma esteja incompatível com suas expectativas, surgindo então uma nova 

descrição mais apu.rada, que gera novamente as etapas subseqüentes~ realimentando 

o movimento espiral de construção de conhecimento~ que encerra quando uma 

solução é considerada aceitável pelo usuário. 

O desenvolvimento constante de novos recursos tecnológicos, a idéia de 

conhecimento como produto de um processo pessoal de construção e ainda a 

aprendizagem considerada como aquisição de conhecimento e não armazenamento 

de informações, abrem nova.~ e inesgotáveis possibiHda:des de exploração do meio 

digital em ambientes de aprendizagem. 

Apesar de existirem muitas possibilidades de utilização deste meio, ainda hqje 

encontramos o computador sendo utilizado como máquina de ensinar ou como mn 

mero livro didático eletrônico no qual. se usa e abusa dos seus recursos de cores. 

imagens e animaç.ões, diante do qual o aprendiz continua em atitude passiva, desta 

vez como U1J1 apertador de botões, apenas recebendo e colecionando informações. 

Porém, também podemos observar iniciativas de criação de ambientes individuais e 

colaborativos de aprendizagem, presenciais ou a distância, nos quais o aprendiz, por 

meio de uma particípaçiln ativa pode trabalhar e desenvolver habilidades 

importantes para seu desenvolvimento global. 

Desde os primeiros contatos com o uso da Informática na F,ducação, parecia claro 

para nós que a presença do computador na sala de aula só se justificaria se sua 

utili7..aç.ão tivesse valor pedagógico e isto só ocorreria se ele pudesse contribuir para 

os process;os de construção de conhecimento e desenvolvimento do aluno. Os anos 

de prática que se seguiram, confirmaram esta ídéia iniciaL 

Busenndo nesta pesquisa uma utilização do nnmputador coerente nnm esta postura 

pedagógica, optemos pelo Jogo dn Alvo 15, mn software de concepção 

-----··----
15 Os detal.bes do Joga do Alvo encontram-se 110 APÊNDICE 6. 
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construcionista desenvolvido por pesquisadores16 da Unicamp em parceria com 

colaboradores de uma empresa do ramo automobilístico. para trabalhar conceitos e 

técnicas ligados ao Controle Estatístico de Processos- CEPl7, tendo sua primeira 

versão disponível em 1996~ composta por três módulos: Funcional, Farol e 

Estratégico. Ele foi utilizado nesta mesma empresa em um programa de 

capacitação 18 ~ voltado aos profissionais que desempenhavam funções diretamente 

ligada":l às linhas de montagem. 

O CEP é um conjunto de ferramentas est:atí::.'ticas pertencentes a um conjunto mais 

amplo utilizado em Controle de Qualidade (APÊNDICE 5), um processo por meio 

do qual mede-se a Qnnlidade real de nm produto ou serviço, comparando-a com 

padrões estabelecidos por especificações técnicas e expectativas dos clientes. A 

idéia central é definir parâmetros de acompanhamento de um processo, que 

possibilitem a detecção e atuação em possiveis causas de futuras não 

conformidades, antes que estas ocorr.mt, evitando~se desperdícios, garantindo 

também a produção de produtos dentro da..;; especificações técnicas. 

Inicialmente, a avaliação da qualidade era somente feita nos produtos acabados -

inspeção. Aplicavam-se técnicas de Aceitação por Amostragem (aíndu utilizadas) e 

o processo era mantido ou altemdo, dependendo dos resultados obtidos. Os 

inconvenientes desta abordagem são: a ação ocorre após a constatação do produto 

defeituoso, sendo consideravelmente difícil saber em qual parte do processo o 

16 Programação de Adriana Aparecida Furquim e Roger Augusto Valenciano, sob a orientação da 
Profa. Dra. Maria Cecília C. Bar:a.nauskas. 

17 Mais detalhes sobre o CEP podem ser encontrados no APÊNDICE 5. 

18 Esta experiência é relatada por Schliinzen (2000) em sua tese de doutorado; A criação de um 
ambiente de aprendizagem contextualizaOO, baseaOO no computador, para a formação de recursos 
humanos em empresas enxutas. 
A pesquisa realizada por ele, bem como sua disporu'bilidade e paciência tanto para me apresentar o 
Jogo do Alvo, como para conversar inúmeras vezes sobre sua prática na fábrica com os 
aprendizes, foram alguns: dos pontos de partidas fundamentais para o desenvolvimento deste 
trabalho. 
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mesmo ocorreu e ainda convive-se com o risco constante de perdas significativas, 

além do retmbalho ou devolução de produtos por clientes. 

A inconveniência desta abordagem levou ao desenvolvimento de urna avaliação da 

qualidade durante o processo~ ou seja, na causa do defeito, utilizando-se técnicas de 

CEP ~ que por meio do estudo das variações ocorridas durante o procesoo1 propicia a 

rápida correção de eventuais desvios permitindo a determinação da real viabilidade 

de atender às especificações do produto, reduzindo a variabilidade das 

caracteristicas críticas dos produtos e as perdas, aumentando assiin a produtividade. 

Estas técnicas desenvolvidas por W. A. Shewhrut na década de !920, 

extensivamente utilizadas na Segunda Guerra Mundial, vêm sendo mais largamente 

empregadas a prutír da ascensão do Japão como naviio líder em q11lllidadc, fato que 

atraiu os olhares do mundo para suas concepções e estratégias (Ramos, 2000). 

O Jogo da Alvo é um software internlivo que utiliza a metáfora de um alvo no qual 

são dados ~'tiros"" a partir do mouse, gerando pontos que representam amostras de 

um derenninado processo orde.nadas: no tempo. 

Uma segunda versão deste software foi implementada a partir da depuração e 

validação da versão inicial. Esta varsão foi utilizada na mesma empresa do ramo 

automobilístico, resultando na exclusão do módulo Estratégico e na inclusão de 

mais dois: Fábrica e Análise de Tendências (Schlünzen, 2000). 

Esta segunda foi a versão do Jogo do Alvo utíli7.ada no presente estudo, na qual 

seriam feitas as mudanças necessárias à adequação do softvlare aos processos da 

empresa onde o trabalho de c-ampo realizar ~se-ia. 

O comportamento do software, sna flexibilidade diante das necessidadas de 

adequações exigidas pela mudança de contexto e pelas diferenças individuais, 

aspcrtos não explorados oo trabalho de SchlilnZen, silo objetos de estudo deste 

lrdbalho. 
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Como foi visto anteriomtente, na empresa mode:ma, a função de um profissional em 

um ambiente informatizado não se resume em apertar botões, mas. engloba o uso 

inteligente das informações e a significação dos dados gerados pela tecnologia. 

Portanto, ele precisa estabelecer relações de caUSZi e efeito e para isto deve dispor de 

habilidades intelectuais.. como: pensamento abstrato, raciocínio indutivo e dedutivo 

e compreensão teórica de sua prática. Este novo profissional demanda também 

novos ambientes de aprendizagem. 

Porém~ desenvolver e implantar ambientes de aprendizagem que atendam a esta 

demanda não é uma tarefa fácil, pois isto também requer mudanças nas concepções 

de ensino e aprendizagem. O que podemos observar nas empresas são iniciativas 

embrionárias que, no entanto mostram uma busca por modelos diferentes da sala de 

aula e do tradicional relacionamento professor (quem sabe e ensina)- aluno (quem 

não sabe e aprende), embora possam contar com poucos apoios de estudos na área 

educacional, especialmente no que diz respeito a roetodologias apropriadas a 

adultos e.r.;colarizados e as diferenças individuais de aprendizagem. A maior parte 

das pesquisas sobre aprendizagem é referente a crianças e adolescentes. Sobre 

Educação de Adultos, especialmente num país em desenvolvimento como o nosso, 

o foco ainda permanece preferencialmente na alfabetização do adulto. 

3. O aprendiz adulto 

Quais ::>'ào as caracteristicas do aprendiz adulto? Como o 
adulto aprende? Como deve ser um ambiente de 
aprendizagem que atenda as necessidades do 
aprendiz/profissional adulto? 

Neste trabalho, o termo adulto será utilizado para carncterizar o individuo 

escolarizado com posição culturalmente definida dentro de uma sociedade, com 

capacidade de auto-administração cognitiva e de responder par seus próprios atos 

perante a mesma. 

52 



Capitulo !i~ "Ligando os pcmtos"' 

Um ambiente de aprendizagem desenhado especificamente para o adulto 

pro:fissional e escolarizado deve levar em conta suas experiências de vida 

acumuladas, &'lla capacidade de analisar criticamente inform.ações recebidas e 

aprender com seus próprios erros, sua consciência do que não sabe e da falta que 

este conhecimento pode fazer, sua capacidade de auto~avaliaçã.o e autogestão do 

aprendizado. Suas necessidades para aprender são bem diferentes das necessidades 

das crianças e adolescentes. 

Estudos mostrlliD (Cavalcanti. 2002) que estudastes adultos retêm apeuas l 0% do 

que ouvem, após setenta e duas horas e que a maioria das informações recupemdas 

são aquelas recebidas nos primeiros quinze :minutos de uma aula ou palestra. No 

entanto, podem lembrar até 85% do que ouvem~ vêm e fw...em após o mesmo 

periodo de tempo. lsto pode nos dar pistas de que o adulto necessita estar imerso no 

ambiente para aprender. 

Malcom Knowles: (K.nowles, 1984), interessado em como os adultos aprendem. 

introduziu e detlniu o termo Andrag:ogia como a Arte e Ciência de Orientar Adultos 

a Aprender e identificou algumas características interessantes nestes aprendizes: 

• São autônomo,.o;; e autodirigidos. Eles precisam sentir-se livres para seguir suas 

próprias direções. Os professores devem mantê-los ativamente envolvidos nos 

seus processos de aprendizagem e agirem como facilitado:res. 

• Têm experiências e conhecimentos acumulados ao longo da vida que devem ser 

valorizados, incluindo aquelas relacionadas às atividades no trabalho, 

res_pon.sahi!idades familiares e ::.ua formação educ&.<~onal. Eles precisam. sentir 

que o conteúdo que estão aprendendo tem conexão com essa base de 

conhecimento/experiência. 
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• Têm suas metas a atingir quando decidem aprender algo novo. Eles, em geral, 

apreciam um programa educacional bem organizado, com objetivos e estrutura 

bem defmidos. 

• São práticos e precisam ter clareza das razões de aprender algo. A aprendizagem 

deve ter alguma aplicação ou no seu trabalho ou na sua vida particular. 

• Agem mais por motivações internas tais como: consegwr uma promoção, 

enfrentar um desafio, sentir-se capaz de aprender, sentir-se realizado por aplicar 

um conhecimento recém aprendido, do que por motivações externas como tirar 

notas altas em provas. 

• Precisam sentir-se respeitados. Eles devem ser tratados igualmente~ terem suas 

experiência":> e conhecimentos considerados e poderem manifestar suas opiniões 

livremente. 

Considerando~se estas características apresentadas podemos conc-luir que um 

ambiente de aprendizagem próprio para o adulto seja centrado no aprendiz, 

oferecendo os recursos necessários para que ele sinta-se Hvre para escolher o 

caminho mais significativo a percorrer para a construção do próprio conhecimento. 

Mas, não podemos falar em ambiente de aprendizagem adequado ao adulto, sem 

lembrarmos que ele tem suas próprias preferências em relação a como receber e 

processar info:rrnações, como aprender, desenvolvendo estratégias para lidar com as 

mais variadas situações de aprendizagem na escola e na vida. que definem uma 

abordagem individuaL 

Portanto~ chegamos ao último ponto que faltava consideramos para a construção da 

figura do ambiente de aprendizagem que estamos buscanoo neste trnbalbo. 
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4. Diferenças Individuais: Lidando wm estilos de aprendizagem 

Quais as difitrenças individuais relevantes aos processos de 

aprendizagem? Como estas diferenças individuais devem 

ser consideradas em um ambiente de aprendizagem? 

Sabemos que &"> pessoas diferem umas da~ outras ern vários aspectos, uns mais 

visíveis e outros nem tanto, como é o caso da aprendizagem. Cada um de nós é um 

ser único. Por isso, não podemos nos basear somente em teorias de educação. a 

maioria delas. que tratem a aprendizagem como um processo vivenciado por todos 

da mesma maneira, embora sejam. inegáveis as contrjbuições das mesmas para uma 

compreensão mais geral deste processo. 

Vivemos hoje em um mundo de muitas mudanças ocorrendo em uma velocidade 

cada vez maior. Neste contexto, nossas vidas profissional e pessoal dependem mais 

e mais de nossa capacidade de adaptação. Por isso, nossos objetivos de 

aprendizagem devem incluir sermos eficientes aprendiz-es: ao longo da vida. E só 

conseguiremos isto, se nos dedicarmos a compreender como aprendemos e como 

podemos melhorar nosso desempenho como aprendizes. 

Fatores de diversas naturezas, como: fisico, ambiental~ cognitivo~ afetivo, cultural e 

sócio-econômico influenciam este processo~ algumas vezes positivamente e outras 

negativamente. Entender como estes fatores nos afétam e sabermos sobre como 

aprendemos devem ser nossas principais armas para conseguirmos a flexibilidade 

necessária a essa nova realidade, porém o caminho para atingirmos este objetivo é 

tão individual qua.nt:o o processo de aprendizagem em sL 

Piaget (1972). embora postulasse os estágios de desenvolvimento cognitivo 

atrelados a faixas etárias em crianças e adolescentes, revê as questões relativas ao 

desenvolvimento cognitivo durante a passagem da adoJescência para a fase adulta, 

admitindo que não se _pode generalizar suas conclusões para todos os sujeitos, 
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confirmando a existência de diferenças individuais) que de uma maneira geral ele 

atribui ao ambiente e a fatores internos ao sujeito. Esta revisão de Piaget deu~se a 

partir de evi.dências encontradas por outros pesquisadores em experimentos 

realizados com sujeitos de países e ambientes sociais diferentes por ele 

considerados - alunos das melhores escolas de Genebra ··· confirmando que nem 

todas as pessoas atingem o estádio das operações formais em torno dos quinze anos. 

Outras estudiosas (Moreno, Sastre, Bovet e Leal, 2000) reforçam a necessidade de 

uma visão mais individualizada. Consideram que o trabalho de Piaget procura 

constantes nas estruturas de pensamento, não se aplicando necessariamente a todos 

os sujeitos. Argumentam que isso depende do contexto. Advertem também que ele 

não considerou o conteúdo - mudando o conteúdo, muda o estádio e isso não tem 

nenhuma ligação com idade. Atribuem ao processo de construção do conhecimento 

um caráter não linear e individuaL 

Partindo da idéia de que cada "[ ... ] indivíduo constrói modelos da realidade que lhe 

permitnm orientar-se e conhecer grande parte oo mundo que o rodeia [ ... ]", as 

autoras propõem-se a'"[ ... ] estudar quais são as características, o funcionamento e 

as fonnas como os constrói. Diante de acontecimentos observáveis~ a partir dos 

quais é possível realizar diversas interpretações~ cada individuo seleciona e organiza 

uma série de dados, a partir dos quais constrói o que denominamos de modelo 

organizador. As diferenças que apresentam as interpretações que diversos 

indivíduos dão a um mesmo fenômeno vão informar-nos sobre as característica.;; 

diferenciais de seus respectivos modelos" (Moreno, Sastre, Bovet e Leal, 2000, p. 

78). 

Esms pesquisadoras definem modelo organizador como "[ ... ] uma particular 

organização que o sujeito realiza dos dados que seleciona e elabora a partir de uma 

determinada situação, do significado que lhes atribui e das implicações que deles se 

originnm [ ... ]" (Moreno, Sastre, Bovet e Leal, 2000, p. 78) que esses dados 

procedem de percepções. ações e inferências, 'bem como do conhecimento prévio 

que o sujeito tem da situação e resultam em um sistema de relações que podem ser 
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ou não de caráter operatório. com coerência interna que produz no sujeito a idéia 

de representação dn mundo reaL 

As autoras ressaltam que na elaboração dos modelos org:ani?_aci.ores não são 

considerados todos os elementos possíveis da situação ou fCnômeno, mas somente 

aqueles a que o sujeito, por diferentes motivos, atribui significado. Algumas vezes 

são incorporados dados não existentes na realidade, frutos de inferências, nem 

sempre adequadas, feí!1!s a partir da falta de algum dado considerado necessário 

pelo sujeito. Estes dados passam a fw;;:r parte do modelo em condição de igualdade 

com aqueles tirados da realidade, da mesma forma que dados importantes da 

realidade podem perfeitamente ser negligenciados, comprometendo o modelo. 

Por outro lado~ afirmam que mesmo essa seleção não sendo necessariamente a 

melhor para compreensão da situação, os modelos organizadores são sistemas 

dinâmicos de representação da realidade e evoluem com o desenvolvimento 

cognitivo do sujeito, sendo constantemente revisados para atender suas novas 

exigência.;;;. 

Esta visão de representação da realidade como processo individual, em constante 

modificação e construção~ pode ser aplicada mais especificamente para as 

abordagens individuais de aprendizage.t:J::l, que ao nosso ver também têm este caráter 

dinâmico dns modelos organizadores de Moreno, Sastre, Bovet e Leal (2000). Ela 

nos parece mais interessante do que a visão cog:nitivista que entende esta 

abordagem individual como sendo um ~'P'OCtO relativamente fixo da pessoa, 

definido logo nos primeiros anos de sua vida, uma marca definitiva 

Esta visão cognitivista é encontrada na literatura, como mostramos a seguir, em 

estudos referentes a estilos cognitivos ou estilos de aprendizagem. tenno "'estilo 

cognitivo" foi coohado por A!lport (1937), designando abordagens individuais para 

resolver problemas, receber e recuperar informaçõeti memorizadas. Embora autores 

apresentem visões redundantes ou conflitantes, dêem nomes diferentes para o 
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mesmo estilo, discordem nas definições dos conceiros de estilos, habilidades e 

estratégias, busquem seus próprios instrumentos de reconhecimento dos mesmos~ é 

possível observar aspectos comuns nas suas abordagens. 

Kafuerine Cook Briggs e Isabel Briggs Myers criaram, na década de 1940, o MBTI 

Myers-Briggs Type lndicat<>r (Myers & Briggs, 2002), um instrumento que já 

sofreu várias modificações c pretende identificar o "tipo psicológico", um perfil 

psicológico baseado na tipologia da Carl Jung- os arquétipos. 

E,.<;te instrumento parte da definição de quatro dimensões, que combinadas definem 

diferentes tipos psicológicos: 

• Extroversão (Extrovert)- Introversão (Introvert) 

• Razão (Sensing) - Intuição (iNtuition) 

• Sensação (Thinkíng) - Sentimento (Feeling) 

• Julgamento (Judgement)- Percepção (Perception) 

Cada rnn dos dois pólos de uma dimensão recebe uma letra. A definição de um tipo 

psicológico é feita a partir da combinação de 4 letras, uma de cada dimensão, 

resultando em 16 possibilidades. Cada tipo possui uma serie de características 

comportamentais únicas e valores que oferecem um interessante ponto de partida 

para o autoconhecímento. 

E- Ertroversão (Extrovert) :Prefere focalizar a atenção no mundo exterior e nas 

coisas. Interessa-se por pessoas e eventos. Depende de estímulo externo para 

engajar-se em situações de aprendiza.gem. Arrisca-se. 

I- Introversão (lntrovert): Prefere focalizar a atenção em seu mundo interior. nas 

idéias e nas impressões. Gosta de atividades individuais e poucos relacionamentos 

inte:rpessoais. Possui alto poder de concentração e auto-suficíência. Precisa de um 

tempo para pensar antes de expressar-se. Não costuma arriscar-se. 
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S -Sensação (Sensi:ng): Prefere focalizar a atenção no presente e na informação 

obtida com os seus sentidos. Lida com o mundo em tennos práticos e factu.ais. É 

si&iemático~ presta atenção a detalhes e gosta de observar fenômenos bem de perto. 

Precisa de situações de aprendizagem es:troturadast com seqüência clara e objetiva. 

N - Inmição (intuition): Prefere focalizar a atenção no futuro, nos plldrões e 

possibilidades. Direciona~se para buscas inovadoras e teóricas. Freqüentemente faz 

inferências e conjectur'dS a partir de um contexto, construindo bons modelos nos 

quais apóia seu trabalho. Pode facilmente estruturar seu próprio treinamento. Não se 

preocupa com precisão, por isso pode perder detalhes importantes. Em geral, 

apresenta complexidade excessiva nos seus discursos, 

T - Pensamento (fhinking): Prefere apoiar-se em critérios impessoais e ba.'ieia 

suas decisões na lógica e na análise of:!jetiva de causas e efeitos. Costuma ser 

disciplinado e ansioso. 

F- Sentimento (Feeling): Prefere basear as decisões em valores e na avaliação 

subjetiva. Forte consciência sociaL Agrega as pessoas, promovendo motivação. 

Precisa de atenção e evita situações sociais tensas. 

J - Julgamento (Judging): Prefere aliurdagens planejadllS e orgrurizadas com 

relação à vida e gosm das coisas bem definidas. :Mais apto a lidar com um estilo de 

vida planejado, organizado e bem controlado. Engaja·se no traballio sistemático. É 

rígido, e intolerante com a ambigüidade. Suas caracteristicas podem representar um 

obstácnio para aprendizagem de uma segunda língua, uma vez que procura 

correspondência um-a-um entre Hnguas e ela não existe. 

P - Percepção (Perceptíon): Gosta das aliurdagens flexíveis e espontâneas, 

preferindo propostas e opções aber!lls. Aceita facilmente nmdançus e novas 

experiências. Falta de persistência ou con.~istência pode atrapalhar seu desempenho. 
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Este instrumento tem sido mais utilizado na área empresarial do que acadêmica. 

Empresas ligadas à área de T &D (Treinamento e Desenvolvimento) o consideram 

como um bom ponto de partida para '4as pessoas aprendem a identificar sua.s 

características, seus pontos fortes e de desenvolvimento e os tipos de trabalho mais 

adequados ao seu perfil e às próprias habilidades e expectativas. O MBTI® indica, 

também, como desenvolver melhor nossos relacionamentos e aptidões, tanto para o 

sucesso passoal quanto organizacional (Right, 2002)". 

A Right Saad fellipelli, que é a distribuidora oficial doste instrumento no Brasil, 

acredita ser o MBTI® um instrumento versátil e com várias aplicações, como: 

Desenvolvimento individual, formação e desenvolvimento de equipes. mudanças 

organi?..acionais, melhoria da comunicação~ aconselhamento educacional e de 

carreira e orientação para relacionamentos. 

Não tivemos acesso a este instrumento dur.mte o desenvolvimento deste trabalho e 

tampouco nos baseamos no modelo de Myers e Briggs que, apesar de nos parecer 

interessante, apresentava uma complexidade Incompatível com os objetivos deste 

trabalho. As diferenças índividuais representam apenas um dos pontos a serem 

considerados no estudo dos ambientes de aprendizagem. 

Ridlng & Rayner (1998) dofinem estilo pessoal como sendo a abordagem 

individual, por meio da qual as pessoas respondem a situações de aprendizagem. 

E1e é composto de dois aspectos fundamentais: 

• o estilo cognitivo, que reflete o modo como a pessoa pensa; 

• as estratégias de aprendizagem, que refletem os processos utilizados pelo 

aprendiz para responder às demandas de uma situação de aprendizagem. 

Entendem os estilos cognitivos como uma maneira automática de responder a 

informações e situações, presentes provavelmente desde o nascimento ou definida 

nos primeiros anos de vida, afetando uma vasta área do comportamento individual e 

social. Entendem os estilos como um aspecto relativamente fixo do desempenho, 
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porém de caráter majorante_, que interfere particulam1ente em situações de 

aprendizagem, mas também no comportamento da pessoa em qualquer situação de 

resolução de problemas, Independe de inteligência, personalidade e gênero, 

Definem apenas duas dimensões: 

$ Holista (whotlst) ~ Amditieo (ana[ytic): Esta dimensão mostra a tendência 

individuai para organizar informações em partes ou como um todo. 

* Verbal (Verba!) - Imagéüco (lrnagery): Esta dimensã.o mostra a tendência 

individual para representar informações enquanto pensam, verbalmente ou por 

meio de imagens mentais. 

As duas dimensões combinadas defínem as seguintes combinações de estlios: 

I I nt~~;;;!J~:~rlo ! ____ _ 

H o lista 

Figum2-i 

Combinações 011tre 1l$ ilimenilles dos E5türr; ÜJY,JlÜ!WJ~ 

de Ridlog & Ruyner 

Combinadas, as dimensões podem refOrçar-se ou complementar-se mutuamente. Na 

Figura 2 - l, os quadros com as molduras mais reforçadas apresentam os estiios que 

mais se complementam, enquanto os quadros eujas bordas sã.o pontilhadas, 

apresentam combinações de estilos que reforçam as mesmas características. 

Os estilos Analítico e lmagético sào complementares. Enquanto o estilo analítico 

dífículta a visão do todo, o estilo imagético supre esta dificuldade. Da mesma 
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forma, os estilos holista e verbal complement'lrn~se. Enquanto o estilo holista 

dificulta a visão anaHtica, o estilo verbal supre esta dificuldade, 

Os autores também reforçam a necessidade de entendermos a diferença entre estilo, 

habilidade e estratégia. Todos estes termos estão intimamente relacionados ao 

desempenho em uma determinada tarefa. O desempenho melhora na medida em que 

a habilidade aumenta, enquanto que o estilo pode ter um impacto positivo ou 

negativo dependendo da natureza do conteúdo e da tarefa, podendo o impacto ser 

contornado com o uso de estratégias. que cumprem um papel de adequação entre as 

variáveis conflitantes, Acreditam que a consciência dos nossos próprios estilos 

melhora nosso desempenho nos mais variados contextos, não só no educacionaL 

A dimensão de estilos Verbal - Jmagético do modelo de Riding & Rayner foi 

escolhida para ser investigada neste trabalho, por poder contribuir duplamente p(ua 

o mesmo, uma vez que, além de nos fornecer pistas importantes sobre as 

preferências individuais dos aprendizes, podern também enriquecer as análises 

sobre a adequação do software utílizado no ambiente de aprendizagem estudado, o 

Jogo do Alvo, cuja interface caracteriza-se por ser essencialmente gráfica, 

Richard M. Felder (2002), chama de estilos de aprendizagem uma preferência 

característica e dominante na fOnna como as pessoas recebem e processam 

informações., considerando os e..<:> til os como habilidades pa.~si veís de serem 

desenvoJvidas. Afirma que alguns aprendizes tendem a focalizar mais fatos, dados e 

algoritmos enquanto outros se sentem mais confortáveis com teorias e modelos 

matemáticos. Alg1ms também podem responder preferencialmente a infom1ações 

visuais, como figuras, diagramas e esquemas, enquanto outros conseguem mais a 

partir de informações verbais ~ exp13llações orais ou escritas. Uns preferem 

aprender ativa e interativamente, outros já tem uma abordagem mais introspectiva e 

individual. 
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Considera~se que, se as informações nos chegam das mais diversas formas, 

poderemos ser mais eficientes se desenvolvermos essas diferentes habilidades de 

lidar com as informações. 

Felder entende que se o professor utiliza uma abordagem que privilegia um 

determinado estilo de aprendizagem, os alunos que não desenvolveram essa mesma 

habilidade tenderão a desinteressar-se e sentirão dificuldade em aprender, Por outro 

lado. se o professor simplesmente preocupar-se em atender cada aluno de acordo 

com seu estilo de aprendizagem, não permitirá que ele desenvolva outras 

habilidades de lidar com as intOrmações, preJudicando seus desempenhos 

acadêmico e profissionaL 

Na sua concepção, um dos objetivos da educação deveria ser promover o 

desenvolvimento dessas habilidades, 

Ele define quatro dimensões de estilos de aprendizagem: 

• Ativ@ (Active)- Rella:ivo (Re!letive) 

• Recíoool (Sensing) -- Íl!luitivo (Intultive) 

• Visual (Visual)- 'Verbal (Verbal) 

• Seqllencial (Sequential)- Global (Global) 

Aprendizes Ativllll x Reflexivos: 

Os ativos tendem a reter e compreender informações mais eficientemente 

discutindo, aplicando conceitos e/ou explicando para outra;'~ pessoas. Gostam de 

trnbalhar em grupus , 

Os reflexivos precisam de um tempo para sozinhos pensar sobre as informações 

recebidas. Preferem os trabalhos individuais, 
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Aprendizes Racionais x Intuitivos: 

Os racionais gostam de aprender fatos. São mais detalltistas, memorizam fatos com 

facilidade, saem-se bem em trabalhos práticos (laboratório, por exemplo). Tendem a 

ser mais práticos e cuidadosos do que os intuitivos. 

Os intuitivos preferem descobrir possibilidades e relações. Sentem~se mais 

confortáveis em lidar com novos conceitos, abstrações e fórmulas matemáticas. São 

mais rápidos no trabalho e mais inovadores. 

Aprendizes Visuais x Verbais: 

Os visuais lembram mais do que vir&m -- figuras, diagramas, fluxogramas, filmes e 

demonstrações. 

Os verbais tiram maior proveito das palavras - explicações orais: ou escritas. 

Aprendizes Seqüenciais x Globais: 

Os se-qüencta!s preferem caminhos lógicos, aprendem melhor os conteúdos 

apresentados de forma linear e encadeada. 

Os globais lidam aleatoriamente com conteúdos, compreendendo-os por Hinsights'". 

Depois que montam a visão geral, têm dificuldade de explicar o caminho que 

utilizaram para chegar nela 

Podemos observar pontos comuns entre os modelos de Felder e Riding. como por 

exemplo1 os e~iilos Visual e VerbaL Porém, os estudos de Felder limitam-se a 

situações de aprendizagem em sala de aula, partindo de sua prática pedagógica 

como professor no curso de Engenharia Química em uma universidade americana. 

enquanto Rlding exlmpola os limires da aprendizagem, procurando entender a 

influência do estilo pessoal no comportamento em situações gerais de resolução de 

problemas. Ambos~ Felder e Riding continuam suas pesquisas nesta área 
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Utilizamos como uma das maneiras de acesso aos estilos de aprendizage~ uma 

lrlldução livre das questões do "lndex of Leaming Styles", de Richard M. Felder e 

Barbara A. Soloman, referentes aos estilos Visual e Verbal (Apêndice 3). 

Estas são apenas algumas das muitas referências sobre estilos cognitivos e de 

aprendizagem, não necessariamente as mais importantes, Porém, estes auton."S estão 

entre os mais citados na maioria dos trabalhos sobre o assunto a que pudemos ter 

acesso e sua;; teorias L12em intersecções interessantes com nosso modo de pensar a 

aprendizagem. A quase inexi!:;tência de publlcações no Brasil certamente dificultou 

esta seleção. 

Neste traballior estilo de aprendizagem será considerado o conjunto de preferências, 

que determina uma abordagem individual para aprender, nem sempre compatível 

com as situações de aprendizagem. 

Estratégias de aprendizagem serão entendidas como maneiras de lidar com as 

diferentes fonnas nas quais as informações são apresentadas nas situações de 

aprendizagem. Elas têm a função de contornar dificuldades, amenizando possíveis 

incompatibilidades entre a forma como as infurmações são apresentadas e as 

preferências indivi.duais1 também visando a potencialização da aprendi?.agem. 

Conseguimos então-, definir quais seriam os pontos considerados para compor o 

"'design" do ambiente de aprendizagem que estávamos buscando: formação 

profissional na empresa, util.ização de mídia digitai, o aprendiz adulto e as 

diferenças individuais de aprendizagem. Nossos estudos anteriores ao trabalho de 

campo mostravam indícios de que estes elementos são representativos e que deve 

existir uma ligação entre eles. 

O passo seguinte foi buscar na prática a compreensão de como estes elementos se 

relacionam entre si e em que medida eles devem ser considerados na concepção de 

um ambiente de aprendizagem que realmente atenda as necessidades da realidade 
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Capitulo 1!- "Ligando os pontos" 

no qual ele se insere. Incluímos aqui os motivos e objetivos que levaram a empresa 

a procurar capacitação pard seus colaboradores, a natureza dos conteúdos a serem 

trabalhados, as car-dcteristicas e as expectativas dos aprendizes. 
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"A verdadeira descoberta ntio con.yi,.;;te em divisar novas terras, 

mas em ver com novos olhos". 

Mareei Prou:'il; 
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Capítulo UI 

A teoria na prática 

Este capítulo será dedicado à explicitação da nossa 

proposta de trabalho, ao detalhamento do ambiente de 

aprendizagem estudado e a experiência prática na 

empresa. C'omo dialogarão teoria e prática? 

Escolhemos um ambiente capaz de dar respostas para 

nossas indagações? A prática confirmará nossa 

escolha? 

Este é o momento de explicitarmos nossas intenções ao decidirmos realizar este 

estudo. Procuramos deixar bem clara a proposta de ambiente de aprendizagem 

escolhida por nós e feita à empresa na qual o trabalho de campo foi realizado. 

Porém~ tão importante quanto a proposta é sua implementação. Por isso, 

detalharemos também como as coisas aconteceram na prátiC'..a: qual foi a dinâmica 

do ambiente, de que forma investigamos o que pretendímnos e como eram 

trabalhadas as expectativas da empresa, dos aprendizes e as nossas. Estes tópicos 

encontram-se organizados da seguinte fo:rma: 

!. Objetivos 

2. Populayão 

3. Orientações metodológicas 

4. Procedimentos e relato da experiência. 
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L Objetivos: 

Este estudo foi desenvolvido com o objetivo de analisar as vantagens e limites de 

um ambiente contextualízado de aprendizagem na empresa e baseado em midia 

digital Procura-se avaliar sua adequação às necessidades e expectativas de 

aprendizagem: 

• da empresa- que busca treinamento para seus colaboradores, 

e dos aprendizes - adultos e profissionais com seus respectivos estilos de 

aprendizagem e motivação para solucionar problemas reais e específicos do 

día-a-día do trabalho. 

Também se pretende atingir os seguintes objetivos especificos: 

a) Abordar os conceitos e as técnicas do Controle Estatístico de Processos (CEP), 

com ênfase na aplicação prática dos mesmos à realidade dos aprendizes. 

b) Oferecer ao aprendiz um software totalmente adaptado às particularidades dos 

processos de fabricação da empresa na qual ele está inserido~ de modo a tomar a 

aprendízagem de CEP significativa para ele e útil para o desempenho de sua função; 

c) Identificar estilos e estratégias de aprendizagem individuais que con.o;;iderados 

em um ambiente de ensino-aprendizagem, componham juntarnente com outros 

recursos pedagógicos. uu1 cenário mais propício à construção de conhecimento. 

d) Avaliar os recursos oferecidos pelo Jogo do Alvo quanto: 

• ao conteiido: relevância e adequação; 

• a coerência com a sua proposta construcionista; 

• aos estilos de aprendizagem Verbal e Imagético; 

• a utilização como ferramenta para aplicação de CEP. 

• a flexibilidade do software em relação à mudança de contexto. 
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2. População 

Participaram da capacitação 11 colaboradores indicados pela própria empresa, 

divididos em quatro duplas e um trio. O critério utilizado para a seleção dos 

colaboradores que participariam da capacitação foi o desempenho de funções direta 

ou indiretamente ligadas à manufatura ou ao controle de qualidade. Um perfil da 

população elaborado a partir de questionário (APÊNDICE 2) respondido por eles é 

apresentado a seguir: 

• Idade dos participantes 

Variando de 21 a 46 anos, com a maior faixa etária entre31 e 40 anos: 

020 a30 

O 31 a 40 

18% 0 41 a 50 

Figura 3-l 
Distribuição da população por faixas etárias 
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• Escolaridade 

População diferenciada do ponto de vista do grau de escolaridade, pois a maioria ou 

está cursando ou já tem curso superior completo. 

9% 

O Superior Completo 

36% O Superior Incompleto 

O Médio Técnico 

O Médio 

Figura 3 - 2 
Distribuição da população por nível de esco laridade 

• Conhecimentos prévios de CEP 

Há cerca de dois anos a empresa contratou uma consultoria para ministrar curso de 

CEP com duração de aproximadamente 16 horas. Alguns participantes da 

capacitação utilizando o Jogo do Alvo tinham também participado deste curso. A 

seguir são apresentadas as opiniões de cada um em relação ao conhecimento que 

acredita ter de CEP. 

Conceito 

ótimo 
Bom 
Regular 
Insuficiente 

Porcentagem Aprendizes 
1 2 3 4 5 6 

0% 
O% 

45% 
54% 

figura 3 -3 
Distribuição da população em relação ao conhecimento 

que acreditavam já possuir de CEP 
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Dos 7 que jã tinham participado do outro curso, 3 ainda consideravam ter 

conhecimento insuficiente e 4 acn;>.ditavam ter um conhecimento regular de CEP. 

Dos 4 que nunca tinham feito curso de CEP, apenas 1 considerou ter conhecimento 

regular em função da sua experiênda profissionaL 

• Setores da empresa ao qual pertencem 

Setor 

Produção 

Produção, Planejamento e Logística 

Manutenção e Instrumentação 

Operações 

Laboratório de Controle de Qualidade 

Laboratório de Desenvolvimento 

Tecnologia e Meio Ambiente 

ll
0 de participantes 

5 

l 

l 

l 

1 

1 

1 

Tendo em vista que a proposta deste trabalho constitui~se em um estudo de um 

ambiente de aprendizagem no qual, 

• o pesquisador não poderia ser um observador, mas um elemento ativo do grupo 

na busca de soluções pam problemas concretos do dia-a-dia da empresa. 

• a participação ativa e os saberes práticos dos aprendizes/colaboradores 

diretamente ligados à pesquisa são importantes para a análisa e adeqonção do 

software utiH.?..ado à realidade da empresa, para o levantamento dos elementos­

chave e da inter-relação entre eles. 

73 



Capitulo Ill -A teoria na prãtica 

• os colaboradores indiretamente ligados à experiência de aprendizagem, mas que 

proporcionaram suporte logib1ico e disponibilizaram dados específicos de 

processos e da estrutura da empresa, também desempenharam papel importante 

para a realização deste trabalho. 

E~ considerando que a pesquisa de caráter organizacional deva atender não somente 

aos interesses de grupos detentores do poder forma] na empresa,. mas ser estruturada 

de tal fmma que atendo aos interesses de todos os grupos envolvidos direta ou 

indiretamente na experiência de aprendizagem, pode-se concluir não ser possiveJ. a 

realização deste estudo sem a inter-relação e convergência de interesses entre todos 

os elementos. 

Por estes motivos, a proposta metodológica que pareceu mais adequada para 

orientar a realização deste estudo foi a da pesquisa-ação~ por promover ampla 

interaç.ão entre pesquisadores e membros representativos da situação investigada. 

"Em termos práticos, a pesquisa-aç-ão abre novos caminhas para a pesquisa social 

em diversos setores de atuação e, em partk'Ular, na área da organização. Fonte de 

informação insubstituivel, as intervenções em organízações são oportunidades para 

pesquisadores terem acesso a infonnações e problemas que freqUentemente não se 

encontram diretamente nos estudos e pesquisas tradicionais" ('Thiollent, 1997, p. 

46). 

4. Procedimentos 

O trabalho de campo sena inicialmente realizado na empresa do ramo 

automobiHstico para a qual o Jogo do Alva foi desenvolvido. Porém, ela passou por 

mudanças em sua estrutura interna incluindo transferência da planta para outro 

município. Este processo consumiu mais tempo do que o previsto pelas pessoas com 

as quais mantínhamos contato na empresa 
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Após um período de dez meses de constantes previsões que não se concretizavam, 

decidimos procurar outra empresa para realizar este trabalho. 

Este aparente obstáculo proporcionou que o Jogo do Alvo fosse aplicado a um 

contexto e un1 processo produtivo diferentes, dando-nos a oportunidade de 

fazermos análises que certamente não fadamos se o contexto de aplicação do 

software não fosse mudado. 

As dificuldades enfrentadas por conta desta mudança - e não foram poucas - não 

impediram que obtivéssemos dados a nosso ver suficientes para o estudo proposto, 

cujo relato inicia#se a seguir. 

Inicialmente. contatamos a empresa para saber do interesse pelo trabalho. Neste 

contato, agendamos uma reunião com os Diretores de J\4amrlâtura e RH para 

apresentação da proposta e uma visita na empresa para conhecer sa instalações, a 

dinâmica e o processo produtivo. 

Desde este primeiro contato~ ficou claro o interesse deles por experimentar novas 

abordagens em programas de capacitação. Especialmente no caso do CEP que, em 

função da complexidade e precisão dos processos químicos envolvidos na 

manufatura de seus produtos, torna-se um conjunto de ferramentas importantes para 

o controle da qualidade dos mesmos. 

Outro futo que os levou a interessarem~se pela nossa propo&'ta era que alguns de 

seus colaboradores já haviam participado de um curso de CEP nos moldes 

tradicionais, oferecido por uma empresa de consultoria que, segundo o Diretor de 

Manufutra:a, não saiu do papel. 

O passo seguinte foi realizarmos uma reunião com os aprendizes para apresentação 

do trabalho e discussão dos aspectos práticos, como: espaço físico~ equipamentos, 
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instalação do Jogo do Alvo, cronograma (APÊNDICE!), horário e divisão das 

turmas. 

O primeiro contato com os aprendizes foi em uma reunião_, na qual foram 

apresentadas as proposta de !tahalho com o Jogo do Alvo e de levantamento dos 

estilos e estratégias de aprendizagem dos participantes. A receptividade foi boa e 

propuseram que começássemos imediatamente. Como os colaboradores cujas 

funções são diretamente ligadas aos processos produtivos da empresa trabalham por 

turnos, a alternativa apresentada por eles foi, como mostra o cronog:rama, dividir o 

grupo em duplas. Logo também se dispuseram a mom:ar a sala com os dois 

microcomputadores que haviam sido disponibilizados para a capacitação. 

Os demais encontros ocorreram, na medida do possível, nos hor'drios estipulados 

pela empresa. Nas situações imprevistas~ quando não era possível cumprir o 

cronograma combinado, não tivemos nenhuma dificuldade em marcar outro horário, 

pois existia muita disposição dos aprendizes paro. reorganizar o cronograma em 

função dos turnos. 

O cronograma inicial constava de cinco sessões, com duas horas de duração cada 

uma, perfazendo uma carga horária total de 1 O hora.~. No primeiro encontro os 

aprendizes responderam questionário para levantamento do perfil (APÊNDICE 2) 

dos mesmos. 

Como a idéia era descobrir quais as características mais importantes de um 

ambiente de aprendizagem oontextualizada e em serviço voltado para o aprendiz 

adulto escolarizado, a participação deles era fundamental. Todas as suas sugestões 

eram anotadas e, na medida do possível. colocadas em prática já na seção seguinte. 

As sugestões que não foram possiveis de serem atendidas.. mas consideradas 

relevantes, foram igualmente anotadas e figuram como recomendação para a criação 

deste tipo de ambiente. 
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Basicamente, cada seção constituía~se de dois momentos. O primeiro momento era 

dedicado ao CEP e o segundo aos estilos e estratégias de aprendizagem. 

• l 0 Momento 

Composto de discussões sobre CEP~ estudo de casos baseados em dados reais dos 

processos da empresa para trabalhar conceitos e analisar a validade do software para 

este novo contexto. Estas discussões eram baseadas em processos gerados no Jogo 

do Alvo ou em dados de processos da empresa realizados no passado, escolhidos e 

trazidos pelos aprendizes, por apresentarem algum tipo de problema que eles tinbmn 

interesse em discutir e compreender melhor. 

lnicialmente foi utílisado o Módulo Funcional, no qual o aprendiz teria que dar 24 

tiros no alvo, gerando gráficos de controle e os índices Cp e Cpk19 de um processo 

hipotético, que eram analisados. 

Em seguida ele avaliava o processo quanto à sua estabilidade e capabilidade 

(APÊNDICE 5). Neste ponto, as troca de idéias entre os aprendizes eram 

incentivadas. Ambos discutiam as avaliações dos dois processos antes que elas 

fossem verificadas pelo software. 

• 2° Momento: 

Para o estudo dos estilos, como já ±Oi citado anteriormente, selecionarnos uma única 

dimensão de estilos de aprendizagem} a Verbal-Imagéti.ca, porque considerávamos 

ser esta suficiente para nos fornecer subsídios para analisarmos~ além das diferenças 

individuais, o papel da mídia digital neste contexto, especialmente pelo fato do Jogo 

111 Mais: detalhes sobre estas ferramentas do CEP podem ser encontrados no APí::NDlCE :5. O 
.APÊNDICE 6 mostra como elas são apresentadas e utilizadas no Jogo do Alvo. 
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do Alvo possuir uma interface essencialmente gráfica, supostamente beneficiando 

os Imagéticos. 

Para o levantamento dos Estilos de Aprendizagem, exístem instrumentos20 

cientificos. alguns já validados, outros em fase de experimentação. A maioria em 

língua estrangeiro. Porém, nenhum deles foi utilizado neste trabalho. 

Optamos por elaborar um questionário (APÊJ,lD!CE 3) baseado em tradução livre 

do Index o f Learning StyleS21 selecionando somente as questões que investigavam a 

dimensão Verbal - Imagética. Também foram observadas as interações dos 

aprendizes com o Jogo do Alvo durante as seções e atividades criadas especialmente 

para o levantamento dos estilos. Considerando o caráter exploratório deste e&tudo 

em relação às características e possibilidades de um ambiente de aprendizagem e 

nossa inexperiência com qualquer dos instrumentos disponíveis, decidimos ousar 

elaborar estas atividades (APÊNDICE 4 ). 

Estas atividades foram realizadas com o objetivo de COI1St,.,"'gllir indícios que 

con.firmassem os resultados do questionário inicialmente aplicado sobre estilos de 

aprendizagem. 

Todas requeriam observação e o registro de informações extraídas do material 

apresentado. Não era a quantidade de infoTillllÇiles que o aprendiz conseguia 

recuperar que interessava e sim a forma como ele as expressava 

Intenciona1mente foram escolhidos temas não relacionados com o conteúdo da 

capacitação, para que ficasse bem claro para o aprendiz que não se tratava de 

nenhum tipo de avaliação de seus conhecimentos sobre CEP. As análises das 

respostas dos aprendizes são apresentadas no próximo capítulo. 

20 Por exemplo: MBTI ( The Myers~Briggs- Type Indicator), ILS(Index ofLeaming Styles) e CSA 
(Cognitive Styles Analysis). 

11 O IL:S é um questionário elaborado por Richard Felder e Ba:rbara Soloman (ANEXO 1) e ainda 
enoontra~se em fase de experimentação. Pode ser encontrado oo s.ite do Prof. Felder, em duas 
versões: para impressão e on-line. 
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Atividade 1- Mídia lm ressa: Imagem 

Era apresentada uma imagem, que o aprendiz podia observar durante o tempo que 

achasse necessário. Em seguida, sem olhar a imagem, o aprendiz deveria escrever 

todas as infonnações de que conseguia lembrar-se. 

Eram apresentados quatro pequenos textos. Eram instruções sobre como realizar 

simpatias para: "Adocicar alguém'\ 1'er sempre dinheiro na carteira"~ 

"Manutenção de emprego" e "Chamar dinheiro". O aluno escolhia um deles pelo 

titulo, de acordo com seu interesse e procedia como na atividade anterior. 

Alem dos registros dua informações recuperadas. também em pedido que ele 

respondes.<e duas questões: Quais as cores de tonte utilizadua? Qual a cor do fundo 

do texto? 

Alividnde 3 M!día Impressa: Texto + Imagem 

Como na atividade anterior~ eram apresentados quatro textos de assuntos diferentes 

ilustrados com uma figura e o aprendiz selecionava com qual ele queria trabalhar, 

de acordo com seu interesse. Após ler o texto ele registrava as informações que 

conseguia recuperar. 

Além dua atividades cíllldua acima, fomm também elaboradas atividades baseadas 

em mídia digital: imagens estáticas contidas em apresentações feitas no Power 

Point Nosso ínterease em analisar se as prererências dns llprendizes tinham algum 

grau de dependência com a rnidia. 
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Atividade 4- Mídia Digita(: Texto 

Observação de uma apresentação ctºos "'slídes" possuíam imagens no piano de 

fundo e pequenos textos. Terminada a apresentação, o aprendiz deveria escolher um 

dos slídes vistos e registrar as informações que conseguia recuperar. 

Atividade 5- Mídia Digital: Texto+ Imagem 

Observação de uma apresentação cujos slides possuíam cores diferentes de plano de 

fundo e frases de pessoa.;; famosas. Após a apresentação o aprendiz escolhia um 

slide e deveria registrar: a frase. o autor~ a cor da fonte e a cor do :fundo. 

Ao final da<; cinco seções, foi apresentada aos aprendizes uma síntese das 

observações sobre os estilos e estratégia .. .;; de aprendizagem, bem como algumas 

orientações sobre como lidar com estes dados. Esta síntese foi insistentemente 

solicitada por eles ao longo da. capacitaçlio e foi muito bem recebida. 

Atendendo também a um pedido deles, lambem foi entregue um resumo 

(APÊl'IU!CE 5) dos conceitos de CEP trabalhados durante as seções, 

O trabalho foi encerrado com uma reunião feita com os diretores de RH e de 

Manufatura para avaliação do trabalho e apresentação dos resultados obtidos e 

conclusões. 

Apesar das grandes dificuldadas e frustrações enfrentadas com a adaptação do 

software às especificidades da empresa, por problemas de ordem técnica, tanto do 

software quanto do estudo estatístico do processo produtivo, consideramos a 

experiência rica o bastante para levantarmos alguns pontos importantes para a 

criação de um ambiente de aprendizagem na empresa. Porém. do ponto de vista da 

empresa, o que pudemos oferecer certamente esteve aquém das suas necessidades e 

expectativas. 
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Todos os encontros com os aprendizes :tOram produtivos e muitos dados puderam 

ser coletados. Obviamente. nem tudo saiu. como esperávamos. Porém, mesmo as 

surpresas não tão agradáveis foram rica.<; fontes de discussões e reflexões. algumas 

vezes de pontos que sequer tínhamos inicialmente considerado e que de forma 

alguma poderiam ser deixados de lado. 

A prática, por um lado, nos confirmou que estávamos no caminho certo, mas por 

outro lado. ela também nos impôs vários ajustes tanto em nossos planos iniciais, 

como em nossas expectativas. 

Porém, os frutos que pudomos colher encontram-se nas análises dos dados obtidos, 

apresentadas no próximo capítulo. 
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"Não tenho um caminho novo. O que 

tenho de novo é um jeito de caminhar." 

Thiago tle Melo 
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Capítulo IV 

O ambiente vai-se revelando 

Depois de "ligar pontos" surge a figura, a "big 

picture ". É hora de olharmos atentamente para ela e 

nos perguntarmos: Que figura é esta? Que respostas 

ela nos revela? Quais foram os detalhes esperados? 

E os inesperados? Quais foram as surpresas 

agradáveis e quais não foram tão agradáveis assim? 

Afinal, quais elementos devem ser considerados para 

a criação do ambiente de aprendizagem que 

buscamos? 

Apresentamos aqui, a análise dos dados co!etados durante o trabalho de campo 

:realizado na empresa, a partir de duas perspectivas: 

L O aprendiz e o Jogo do Al11i1 

2. O aprendiz, seus estilos e estratégias de aprendi2agem 

Em seguida, apoiados nas respnstas revelndas pela prática com os aprendizes, 

apresentaremos alguns elementos que considen.1mos importantes para a concepção 

de um ambiente de aprendizagem oontextualizru:la, baseado em mídia digital, 

próprio para o aprendiz adulto, 
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1. O aprendiz e o Jogo do Alvo 

Quando iniciamos o trabalho com o Jogo do Alvo em um contexto diferente do qual 

ele havia sido desenvolvido e aplicado anteriorrnentej não imaginávamos quantas 

modificações seriam necessárias .. Tínhamos a idéia equivocada de que sendo um 

software de concepção construcionista, ele pudesse ser facilmente adaptado a 

situações diferentes, a partir de colaborações dos aprendizes. 

Na realidade, quando mudamos de um processo discreto (como eram os da empresa 

do ramo automobilístico para a qual o software havia sido desenvolvido) para um 

processo em parte continuo, em parte por bateladas (como era o caso dos processos 

da empresa na qual este trabalho foi realizado), mudam os cálculos que o software 

deve executar e os gráficos que deve apresentar, porque processos diferentes 

requerem ferramenta."i de CEP diferentes e cartas de controles também diferentes. 

Ou seja, para esta nova situaç:ão, o Jogo do Alvo poderia ser utilizado, e o foi 

inicialmente, como um recurso pedagógico interativo interessante e motivador. para 

apresentar exemplos de processos, gráficos e índices. Porém, ele não poderia ser 

utilizado para trabalhar com os dados reais dos processos da empresa, pois isto 

acarretaria em conclusões totalmente equivocadas. uma vez que os cá.lculos 

execumdos por ele não seriam adequados. 

Iniciamos o trabalho com os aprendizes utilizando o Módulo Funcional do Jogo do 

Alvo para introdução aos conceitos de CEP ~ analisando gráficos e índices de 

processos hipotéticos gerados a partir de tiros dados diretamente no alvo. 

Nestas seções, os aprendizes interagiam com o software,. com um colega oom quem 

formava uma dupla e com um facilitador, entendido como aquele que possui a visão 

do todo, um mediador entre tecnologia e conteúdo) que propicia ao aprendiz •~a 

chance de converter a enorme quantidade de informação que ele adquire, em 

conhecimento aplicável na resolução de problemas de seu interesse" (Valente, 
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J 998, p. 43), que o acompanha e incentiva no processo de depurar os conhecimentos 

que já possui, papal desempenhado palo pesquisador. Este contato com o software 

despertou imediatamente o interesse dos aprendizes em lidar com as informações 

contidas nos gráficos e aprender a interpretá-los. 

Porém.., após esta primeira fase, já no segundo encontro~ o interesse em interagir 

com o software começou a diminuir e,. ao nosso ver, as causas mais prováveis deste 

desinteresse podem ter sido: 

• A não identificaçiío dos aprendizes com a sí!uai;ão proposta pelo software: 

tornar 24 medidas (tiros) e utilizar as médias entre cadn duas delas para serem 

plotadas em um gráfico, por não ser este o prooédimento utilizado por eles durante o 

processo produtivo da empresa Somente dispõem de uma quantidade reduzida de 

dados, resultados de análises qulmicas feitas a partir de amostras coletadas em 

etapas definidas dos processos. Portantot não utilizam médias e sim medidas 

individuais das características estudadas para construirem os gráficos. 

• Características dos aprendizes adultos, apontadas por Knowles (1973): serem 

pr'dlicos, precisarem ter elareza das rnzões palas qmds aprendem algo e da 

aprendizagem ter alguma apli~ prática. Eles começaram a sondar as 

possibilidades de mudanças do software, pam que padessem ennr com dados reais 

de processos. Não se interessavam mais por analisar processos hipotéticos, queriam 

lidar eom a realidade do dia-a-dia deles. 

Logo as sugestões de mudança do software começard!D. a surgir, tais como: 

l. Ndmero variável do "tiros". 

Possibilidade do mimero de tiros ser alterada durante o processo, por ser esta 

uma si~'âo comum no dia-a-dia deles - algumas vezes a quantidade de 

medidas é diminuída,. outras vezes aumentada 
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3. Poder entrar direto com os valores das amostras, utilizando dados arquivados de 

processos re<dlizados no passado para análises e discussões de problemas 

ocorridos. 

4. O software gerar gráficos de valores individuais (X) e não de médias (X). pois 

eles não utilizavam médias para controlar os processos. 

5, O software~ em uma única tela, possibilitar a entrada de dados reais, apresentar 

os gráficos plotados e já ser possível fazer análise de tendências, sem a 

necessidade de mudança de módulo, facililruldo liJlla visão global. 

Estas solicitações levaram a uma nova implementação do Módulo Fábrica. Este 

módulo foi utilizado com os aprendizes por mais três sessões consecutivas, em 

diferentes versões~ na medida em que as modificações sugeridas pelos aprendizes e 

exigidas pelas especificidades do processo iam sendo implementadas~ na tentativa 

de verificarmos sua Y'alidade. 

Porém~ para compreender melhor quais mudanças deveriam ser feitas no software 

para que ele pudesse ser adequado às necessidades do nosso ambiente de 

aprendizagem e dos aprendizes~ necessitávamos aprofundar nossos conhecimentos 

das diferentes ferramentas de CEP e suas respectivns aplicações, o que demandou 

um tempo e uma dedicação não previstos inicialmente. Porém,. este estudo mostrou~ 

se fundamental para o enriquecimento do trabalho com os aprendizes e pam termos 

a clareza de como o software poderia ser aprimomdo e tornar~se mais flexíveL 

Além da necessidade das mudanças de caráter conceitual. observamos como os 

aprendizes utilizavam os recursos do Jogo do Alvo e nos interessava saber quais 

suas opiniões sobre eles. 

No decorrer da utilização do Módulo Fál:mca, por exemplo, pudemos observar que 

o botão "Avaliação"' mostrou~se um recurso motivador e importante na 
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compreensão do processo de análise dos gráficos. Ele era utilizado pelos aprendizes, 

após trocas de opiniões sobre os dados apresentados nos gráficos. 

Nestas situações podia-se constatar a ocorrência da Espiral "descrição-execução­

reflexão-depuração-nova descrição" descrita por V alente (2000), pois o software 

apresenta mensagens de erro e acerto logo após a entrada da avaliação feita pelo 

aluno. Quando a resposta do aluno era inadequada, a mensagem de erro 

desencadeava nova discussão (reflexão), uma revisão da análise (depuração) e a 

apresentação de uma nova resposta (nova descrição). 

A contagem de pontos, apresentou-se irrelevante do ponto de vista de motivação 

para o aprendiz, uma vez que nenhuma competição é estabelecida. Ela era utilizada 

somente para sabermos se ele havia precisado de mais de uma chance para chegar à 

avaliação correta do processo. 

Porém, a possibilidade dada pelo software ao aprendiz de alterar os limites de 

especificação é interessante, pois desta forma ele pode trabalhar com valores 

próximos aos que utiliza na sua prática, tomando a atividade mais significativa para 

ele. 

A janela "Conversando com o Especialista" foi criada para posterior utilização deste 

software a distância via intranet ou internet, metodologia fora do escopo deste 

trabalho. 

Uma falha conceitual importante na versão inicial que utilizamos, posteriormente 

corrigida, é o gráfico denominado erroneamente de Histograma, ser na realidade um 

gráfico de Amplitude Móvel (Rm), que apresenta as diferenças (em módulo) entre 

cada dois valores individuais consecutivos, como mostra a figura 4-1. Como o 

software considera a média entre cada dois tiros, este gráfico apresentava a 

amplitude móvel entre duas médias consecutivas. A inclusão de um histograma 
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seria indicada, para que o mesmo pudesse ser utilizado como mais um elemento 

avaliação do processo. 
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Figura 4 - I 

Tela do Módulo Fábrica e o gráfico equivocadamente 
denominado histograma. 

l O .... 

Com base nas observações e análises feitas em relação aos recursos técnicos e 

didáticos do Jogo do Alvo, ao longo da experiência na empresa, podemos aftrmar 

que: 

• O software não mostrou flexibilidade suficiente para adequar-se a diferentes 

realidades. Sua ap licação aos dados reais referentes a alguns dos processos da 

empresa realizados no passado mostrou-se inadequada, pois os gráficos e os 

valores dos índices de capacidade gerados pelo software, apresentaram 
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discrepâncias em relação aos resultados obtidos na realidade, inviabilizando sua 

utilização para análises confiáveis destes processos. 

• As mudanças necessárias para adequação do referido software mostraram-se 

significativas o suficiente para demandar um estudo mais apurado, o que indica 

talvez ser mais apropriada a elaboração de um novo software que atenda a estas 

demandas. 

• O software apresentou-se adequado, quanto à utilização de metodologia 

presencial, pois a abertura na Web de estudos feitos com base em dados reais 

dos processos da empresa, esbarraria em questões de segurança e sigilo de 

tecnologia proprietária 

• Tal como ocorre com qualquer software aplicado a educação, a simples 

interação espontânea do aprendiz com o mesmo não garante aprendizagem e 

toma-se rapidamente entediante e desmotivador, por falta de objetivos. 

• A importância da figura do facilitador, aquele que possui a visão do todo, é 

capaz de atuar como um mediador entre tecnologia e conteúdo, negocia um 

planejamento prévio com o aprendiz flexível o suficiente para que possa ser 

repensado e redirecionado durante o desenrolar da experiência de aprendizagem, 

propõe desafios de acordo com suas características ou de suas funções. 

• O conteúdo técnico específico deve privilegiar discussões e resoluções de 

problemas práticos, disponibilizando diferentes recursos de apresentação da 

informação, facilitando a utilização de diferentes abordagens de aprendizagem. 

Neste ponto o software pode ser melhorado, pois cada módulo possui uma única 

tela composta basicamente por imagens e gráficos. 

• Do ponto de vista da interatividade, ela se dá por meio de botões que acionados 

com o mouse, abrem janelas nas quais os aprendizes registram suas análises 
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referentes ao processo em estudo, ou apresentam feedback dado pelo software, 

contendo mensagens de erro ou acerto. Este recurso também poderia ser 

enriquecido, por exemplo, com utilização de recursos de simulação. 

• A interatividade do Módulo Tendências é a que apresenta maior necessidade de 

melhora, pois quando o processo representado pelo gráfico apresenta uma 

tendência, que o aprendiz consegue reconhecer ou não sua existência e a 

plotagem do gráfico é interrompida por ele ou pelo software, a janela que se abre 

já mostra os casos de tendências que estão ocorrendo, furtando do aluno a 

oportunidade de análise das mesmas e de vivência da Espiral de Aprendizagem. 

• A população com a qual o estudo desenvolveu-se era de profissionais com bom 

nível de formação acadêmica e anos de experiência prática Freqüentemente 

solicitavam material de consulta para esclarecimento de dúvidas, revisão e/ou 

aprofundamento do conteúdo técnico. O material de apoio já confeccionado para 

outra realidade mostrou-se inadequado. Uma "Ajuda" no próprio software 

contendo os pontos mais importantes do conteúdo, referências para 

aprofundamento e "Perguntas mais Freqüentes" talvez pudessem suprir em parte 

esta necessidade. 

A partir da primeira sessão com os aprendizes, também foram explicitando-se: 

• Grande motivação em aprender a utilizar as ferramentas de CEP para melhoria 

do processo, isto é, a prática dando significado à teoria e ao aprendizado; 

• Necessidade de compreensão dos conceitos nos quais estas ferramentas se 

apóiam. Freqüentemente manifestavam interesse em entender o que estava por 

trás das técnicas, não se contentavam em simplesmente aplicá-las; 

• Falta de recursos do Jogo do Alvo para atender a estas necessidades específicas 

deste grupo; 
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• Necessidade de material complementar que suprisse esta necessidade 

(APÊNDICE 5). 

A partir da terceira sessão, parte do tempo foi dedicado ao esclarecimento das 

questões levantadas pelos aprendizes, bem como a discussões sobre o significado 

matemático das fórmulas utilizadas para cálculo dos índices e limites de controle e 

especificação, também atendendo suas solicitações. 

Um outro objetivo específico posteriormente acrescentado na experiência, foi 

oferecer aos aprendizes uma visão geral de CEP e não simplesmente nos limitarmos 

às ferramentas apropriadas à realidade atual deles. Compreender o CEP como um 

conjunto de ferramentas que devem ser criteriosamente escolhidas de acordo com o 

processo no qual serão aplicadas e não como uma "receita de bolo" aplicável em 

qualquer situação. Ressaltar a responsabilidade e a não trivialidade da escolha das 

ferramentas adequadas, o que demanda estudos específicos dos processos e dos 

dados, que devem ser realizados por especialistas em estatística industrial e 

engenharia de produção. 

3. O aprendiz, seus estilos e estratégias de aprendizagem 

Quando iniciamos este trabalho, pensávamos no estudo dos estilos e estratégias de 

aprendizagem como uma das fontes das quais pudéssemos obter respostas para 

algumas das nossas indagações sobre ambientes de aprendizagem. Porém, na 

prática esta fonte revelou-se mais rica do que supúnhamos e não estávamos 

preparados para explorá-la devidamente. 

Escolhemos uma única dimensão de estilos Verbal - lmagética para investigar e 

constatamos que, se tivéssemos optado por associá-la a outras dimensões, como por 

exemplo a Holista- Analítico sugerida por Riding e Rayner (1998), poderíamos ter 

uma visão mais completa das preferências do aprendiz. O primeiro levantamento que 
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fizemos dos estilos de aprendizagem, a partir do questionário, os onze aprendizes 

apresentaram as seguintes preferências individuais: 

Questões Respostas 

c L p M v D F N A R E 

1. Quando eu penso no que fiz al imaqem 

pntem é mais provável que essa bl palavras I 
embranca surja como 

2. Eu prefiro obter uma nova al imaoem 

mformação através de bl escrita/verbal 

3. Se estiver lendo um livro com figuras, a) interesso-me pelas imagens 

tabelas e gráficos eu provavelmente b) focalizo atenção no texto 

4. Eu gosto de professores que a) apresentam diagramas etc 

b) boa parte da aula explicando I 

S. Eu recordo melhor do que a) eu vejo 

bl eu ouco 

6. Para seguir orientações sobre como a) um mapa 

hegar em um local, eu prefiro b) orientações escritas 

7. Quando eu vejo um diagrama durante a) da figura 

a aula, tenho mais facilidade de b} do que o prof. falou sobre ela 

embrar POSteriormente 

B. Quando alguém me mostra dados, a) tabelas ou gráficos 

eu prefiro que estejam na forma de bl texto sintetizando resultados I 

~ · Quando encontro pessoas em uma a) de suas aparências 

esta, eu posteriormente me recordo b) do que falaram sobre si 

mais facilmente 

10. Como entretenimento eu prefiro a) assistir à televisão 

b) ler um livro 

11. Eu costumo retratar os lugares a)_ facilmente. de forma precisa 

onde estive bl com dificuldade, sem detalhes 

imaqétlco 6 6 7 B 3 11 4 6 7 B B 

verbal 5 5 4 3 B o 7 5 4 3 3 

Tota l 1a 1a 3a Sa Sb 11a 3b 1a 3a Sa sa 

Figura 4- 2 
Preferências individuais apresentadas no questionário 
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De fonna geral, as preferências distribuíram-se da seguinte fonna: 

QuestioN!rio Alternativas Porcentaaem 

~. Quando eu penso no que fiz ontem é mais lal imaaem 90,90% 

I provável aue essa lembranca suria como bl oalavras 910% 

tz. Eu prefiro obter uma nova informação através de ~)i magem T 45,45% 

b1 escritafverbal 54,55% 

p. Se estiver lendo um livro com figuras, tabelas e ~) interesso-me pelas imagens 72,72°/o 

I gráficos eu provavelmente b1 focalizo atencão no texto 2728% 

~ · Eu gosto de professores que b1 aoresentam diaaramas, etc 63,63% 

b1 boa oarte da aula exolicando 3637% 

5. Eu recordo melhor do que ~)eu vejo 72,72% 

b> eu ouco 27,28% 

~. Para seguir orientações sobre como chegar em b1 um maoa 72,72% 

um local eu prefiro b1 orientacões escritas 2728% 

~. Quando eu vejo um diagrama durante a aula, tenho ~ ) da figura 18,18% 

mais facilidade de lembrar posteriormente b1 do aue o orof. falou sobre ela 81,82% 

~. Quando alguém me mostra dados, eu prefiro que b1 tabelas ou aráficos 45,45% 

estejam na forma de b> texto sintetizando resultados 54,55% 

9. Quando encontro pessoas em uma festa, eu ~) de suas aoarências 63,63% 

posteriormente me recordo mais facilmente b1 do aue falaram sobre si 36,370/o 

10. Como entretenimento eu prefiro b1 assistir à televisão 63,63% 

b1 ler um livro 36 370/o 

11. Eu costumo retratar os lugares onde estive ~)facilmente, de forma orecisa I 12,1r.4 

b> com dificuldade sem detalhes I 2728% 

Figura4 -3 
Porcentagens das preferências do grupo 

Primeiramente, é importante ressaltar que não fizemos nenhuma sondagem prévia 

sobre qual o significado que os aprendizes atribuíam para o termo "informação". 

Porém, na medida em que as atividades para levantamento dos estilos iam sendo 

realizadas, este significado explicitou-se. Todos, sem exceção, só consideravam 

informação escrita ou falada como "informação". E este termo era sempre associado 
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de alguma forma a situações formais de aprendizagem. Uma imagem não era 

considerada informação (ou um conjunto de informações), era apenas uma imagem. 

Na tabela acima, podemos observar uma forte tendência do grupo em relacionar 

informações do dia-a-dia a imagens: orientar-se, recordar-se de fatos e pessoas ou 

para entretenimento. 

Na questão 8 do questionário, os aprendizes dividiram-se em dois grupos 

praticamente equilibrados: os que preferem textos apresentando sínteses de dados 

(54,55%) e os que preferem tabelas ou gráficos (45,45%). Acreditamos que pelas 

características do grupo haveria wna preferência maior pelos gráficos e tabelas, o 

que não ocorreu. Uma hipótese levantada, mas não confirmada é de que ambos 

necessitem de técnicas específicas para interpretação dos dados não suficientemente 

enfatizadas na escola, predominantemente verbal. 

Quando o assunto é aprendizagem formal eles apresentam preferências 

contraditórias. Afirmam que conseguem lembrar-se menos de um diagrama 

(18,18%) apresentado em aula e mais do que o professor falou sobre ele (81,82%) e 

por outro lado, preferem o professor que apresente diagramas (63,63%) ao que 

passe boa parte da aula explicando (36,3 7% ). Para compreendermos melhor este 

resultado seria interessante se soubéssemos de que maneira os aprendizes 

armazenaram esta informação, se na forma de imagem ou palavras. Esta preferência 

nos pareceu ter mais ligação com as estratégias desenvolvidas por eles para lidar 

com situações de aprendizagem na escola do que propriamente com seus estilos de 

aprendizagem. 

Pensando em confirmar (ou não) esta hipótese, propusemos outras atividades (já 

descritas no capítulo anterior) nas quais os alunos pudessem manifestar seus estilos 

e estratégias de aprendizagem, sem a necessidade de verbalizarem suas 

preferências. Nestas atividades também obtivemos resultados interessantes, 

apresentados mais adiante neste capítulo. 
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Quanto aos estilos Verbal e Imagético, o grupo de aprendizes ficou assim dividido: 

f/1 
Q) 

4 

.~ 3 , 
c 
f 2 a. 
111 
Q) , 
o 
c: 

o 

Distribuição dos estilos no grupo 

r-- r--

I ~ 11 11 1 
' 

1 im 3 im 5 im 11 im 3 ve 5 ve 

6a 7a 8a lla 7b 8b 
Sb 4b 3b Ob 4a Ja 

f O I magético 

O Verbal 

- - - • + lmagético + Verbal 

Figura4-4 
Distribuição dos estilos Verbal e 1magético no grupo de aprendizes 

Os resultados do questionário mostraram que tínhamos um grupo de aprendizes com 

estilos predominantemente imagéticos (9 de um total de 11). Destes 9 aprendizes 

com estilo imagético, 3 apresentaram apenas uma leve predominância deste estilo, o 

que significa que estes aprendizes saem-se bem tanto com informações apresentadas 

na forma de imagens, como em palavras. Um único aprendiz apresentou estilo 

puramente imagético. Dos onze aprendizes, apenas dois apresentaram-se verbais. 

Um detalhe interessante foi constatarmos que os aprendizes que participaram deste 

trabalho lidam o tempo todo com dados de processos apresentados na forma de 

gráficos e tomam decisões a partir dos mesmos. A comunicação e as sinteses de 

dados preferidas pelo diretor de manufatura também são preferencialmente feitas 

por meio de imagens (diagramas, esquemas). Neste contexto, era de se esperar que 

os dois colaboradores com estilo verbal, se não tivessem desenvolvido estratégias 

para contornar esta situação de provável desvantagem, encontrariam dificuldades de 
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comwúcação, compreensão dos processos e tomada de decisão baseada nos dados. 

E era exatamente isto o que ocorria. 

Pudemos confirmar este fato em conversas posteriores que tivemos com seus 

colegas de trabalho e com o diretor de manufatura, a quem eles reportavam-se. Os 

dois aprendizes com estilo verbal, os diferentes, eram apontados como tendo 

possíveis problemas de aprendizagem. 

O mais fortemente verbal dos dois era considerado "o explicadinho", o "chato de 

plantão", que ficava repetindo verbalmente tudo o que já estava óbvio nas imagens. 

O diretor afirmava que a história era sempre a mesma. Depois de terminada uma 

apresentação vinha a o tradicional "Então quer clizer que ... " 

Este comportamento também era observado nos nossos encontros com ele, durante 

suas interações com o Jogo do Alvo e nas cliscussões sobre CEP baseadas em 

material de apoio com forte apelo visual apresentado no computador. A dificuldade 

de lidar com imagens era compensada traduzindo-as em palavras. O famoso "Então 

quer dizer que ... " introduzia sua retomada ao que lhe foi apresentado em busca do 

significado. 

O outro aprendiz com estilo verbal manifestava sua dificuldade em lidar com 

imagens de forma diferente. Nas suas interações com o Jogo do Alvo ele 

comunicava-se constantemente com o facilitador e com seu colega, procurando 

checar suas hipóteses sobre o significado das imagens e as análises dos processos. 

As atividades elaboradas para nos auxiliar no levantamento dos estilos Verbal e 

Imagético também trouxeram dados interessantes. 

Um deles é que não houve diferença significativa nas preferências dos aprendizes 

relacionadas com as mídias impressa e digital, ou seja, não observamos nada que 

pudesse indicar ter a mídia influência nos estilos Verbal e Imagético. 
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Porém, convém ressaltar que as preferências dos aprendizes em relação à linguagem 

hipertextual não foram ol>jeto de estudo deste trabalho. Tanto o Jogo do Alvo, como 

as atividades elaboradas não utilizavam hipertexto. Porém, existem estudos que 

relacionam os estilos cognitivos às deferentes abordagens de navegação em 

hipertextos (Atkins; Moore, e Sharpe, S., 2002; Graf, 2001; Moss e Hale, 2001). 

Outra constatação interessante foi como os aprendizes verbais diferem dos 

imagéticos na forma como parecem armazenar informações e nas habilidades 

relacionadas á recuperação de ioformações. Estas diferenças puderam ser 

observadas tanto nas atividades que possuíam um apelo mais verbal (infonnações 

em forma de texto, com ou sem apoio de uma pequena imagem ilustrativa), como 

nas que possuíam um apelo mais visual (só imagem ou uma imagem acompanhada 

de pequeoo texto explicativo). 

De um modo geral, podemos assim resumir as habilidades dos aprendizes: 

Estilos 

Habilidades Fortemente Moderadamente Moderadamente Fortemente 

Verbal Verbal lmaaético lmaaético 

ect.1pera melhor as info1111açOes 

apresentadaS na fonna de imaQeflS X X 

f<ecupera melhor as infonnaçOes 

!apresentadas na fonna de texto X X 

Recupera bem infonnaç6es independente 

a fonna como são aoresentadas X X 

Acerta cor do fundo e do texto 

X X X 

~resenta as informaçOes recuperadas 

a fonna de itens ou lista X 

Apresenta as informações recuperadas 

a fonna de texto X 

Apresenta as infonnaç:Oes em ambas 

sfonnas X X 

ambém pode utilizar imagens para 

apresentar informações X X 

Figura4-5 
Habilidades x Estilos de Aprendizagem 
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Na atividade 1 de mídia impressa22
, por exemplo, uma foto (APÊNDICE 4) era 

apresentada e poderia ser observada pelo tempo que eles considerassem necessário. 

Em seguida, a foto era retirada do alcance dos olhos dos aprendizes e solicitávamos 

que eles regislnlssem todas as informações que conseguiam lembrar-se da imagem 

que haviam visto. 

Nesta atividade, os imagéticos registraram as informações na forma de uma lista, 

sem preocupação em conectá-las, como se estivessem mentalmente percorrendo os 

elementos, as partes que compunham a imagem observada. 

A seguir apresentamos wn registro deste tipo feito por wn aprendiz, que de acordo 

com suas preferências manifestadas em suas respostas no questionário Estilos de 

Aprendizagem (APÊNDICE 3), tem um estilo fortemente Imagético. 

"-Céu azul 

- Madeira ao lado 

-Mulheres com saias coloridas (azul, branco e vermelho) 

- Colares e pulseiras, inclusive no tornozelo 

- V as o de barro no chão 

- 1 galinha do lado direito 

-Faixas nas 3 cores penduradas 

- Casas em alvenaria ao fundo 

- 3 mulheres na foto 

- Inscrições no solo 

- Todas as mulheres abaixadas 

Cor do fundo cinza escuro. " 

Os verbais registravam as informações na forma de um texto, como se procurassem 

a história por trás da imagem. Ao contrário dos imagéticos, não se prendiam aos 

detalhes de cor. 

22 Esta atividade encontra-se descrita no Capitulo m. 
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"Havia duas mulheres trabalhando com alguma forma de artesanato 

e/barro. 

Uma mulher estava carregando uma vasilha sobre sua cabeça e 

observava as outras. 

Havia uma galinha próxima ao local. As construções me pareceram 

de barro com sapé no telhado e madeiras. 

Haviam algumas madeiras espalhadas pelos arredores, geralmente 

galhos." 

Neste exemplo, podemos observar que, mesmo apresentando as informações 

apreendidas da imagem observada de modo sintético, este aprendiz, que mostrou 

preferências fortemente verbais no questionário Estilos de Aprendizagem 

(APÊNDICE 3), não as organiza em fonna de itens, ou de uma lista de informações 

desconectadas, como no exemplo anterior. Ao contrário, ele procura elaborar um 

texto reproduzindo o que foi visto. 

É interessante também notar a forte ligação do adulto com seu contexto. Este 

aprendiz, há alguns meses atrás, apresentou um sério problema na coluna, 

decorrente de má postura no exercício de sua fimção, que lhe acarretou muitas 

dores. Foi tratado e alertado pelo médico da empresa a respeito da importância das 

posturas corretas durante a realização de movimentos. Sua atual preocupação com 

posturas reflete-se na sua leitura da imagem. 

"Trata-se de uma aldeia, onde aparece duas mulheres fazendo 

artesanato em barro (posição desfavorável) e uma outra com um 

tacho sob a cabeça. As três usavam um adorno na perna direita e se 

vestiam igual. É uma aldeia com casas de barro, telhas de barro. No 

terreiro havia uma galinha. Lenhas, roupas secando. Em uma das 

casas havia espigas de milho ao sol. " 
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Os dados obtidos nas outras atividades confirmam esta mesma relação entre os 

estilos e as habilidades dos aprendizes. 

Estamos certos de que ainda há muito para aprendermos a respeito dos estilos de 

aprendizagem e como eles influenciam o desempenho do aprendiz em situações de 

aprendizagem. Nosso estudo representa apenas uma primeira aproximação ao tema, 

um trabalho de caráter exploratório. Porém. as observações confirmaram nossa 

idéia de que não podemos negar a importância dos mesmos para os processos de 

aprendizagem e, conseqüentemente para a criação de ambientes voltados ao 

aprendiz adulto. 

Depois da experiência prática e da análise dos dados obtidos, pudemos levantar 

alguns pontos que se mostraram importantes quando da criação de um ambiente de 

aprendizagem voltado ao aprendiz adulto. 

Em linhas gerais, consideramos o aprendiz o centro do ambiente. É pensando em 

suas necessidades e características que as escolhas devem ser feitas. Do ponto de 

vista das necessidades do adulto, devemos considerar: 

• Aspectos cognitivos, como: seus conhecimentos prévios, estilos e estratégias de 

aprendizagem. 

O aprendiz adulto, mesmo não tendo uma aproximação formal com o conteúdo23 

abordado em detenninada situação de aprendizag~ conta com sua experiência, 

possui um inegável conhecimento prático. Ele toma decisões e resolve problemas 

baseando-se neste conhecimento adquirido no dia-a-dia de sua função. E, é a partir 

deste conhecimento, que outros deverão ser construidos. 

23 A palavra conteúdo aqui se refere aos conceitos, fatos e técnicas de uma detenninada área de 
conhecimento, a serem abordados em situações de aprendizagem. 
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Ele também possui suas preferências, seu modo particular de receber e processar 

informações, de lidar com os ambientes de aprendizagem, elaborar modelos e 

construir conhecimento. Essas preferências explicitadas representam dados 

fundamentais para a escolha dos elementos que comporão o ambiente de 

aprendizagem, como por exemplo, a metodologia, os materiais didáticos e os 

recursos tecnológicos. A consciência delas por parte do aprendiz proporciona 

autoconhecimento de seus processos mentais e o desenvolvimento de estratégias, 

que compensem as limitações do sen estilo de aprendizagem. 

• Aspectos sociais, como: ser reativo ou próeativo, competidor ou colaborador, 

gostar de trabalhar individualmente ou em equipe. 

Pelo que pudemos apreender tanto da literatura, como deste trabalho, cada estilo de 

aprendizagem é acompanhado por determinados comportamentos que definem 

uma abordagem individual do aprendiz para lidar com o ambiente de aprendizagem, 

incluindo-se aqui as pessoas e os recursos pedagógicos. 

Cada abordagem traz vantagens e limitações e o aprendiz deve ter consciência de 

como age e como pode agir para aumentar suas possibilidades de aprendizagem. 

• Aspectos afetivos: Motivação interna, fatores externos que influenciam seu 

desempenho, como administra eventuais fracassos. 

Cada aprendiz tem sua história de vida, experiências de aprendizado bem sucedidas, 

outras nem tanto. Este conjuoto de experiências serve como pano de fundo para 

futuros aprendizados. 

É pela consciência de todos estes aspectos, por uma constante retomada de suas 

próprias preferências, das vantagens e limitações das mesmas, que o aprendiz 

aprende sobre seus processos de aprendizagem e, com isto, aprende a aprender. 
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Em relação ao ambiente, os pontos importantes são: 

• Conteúdo: Desafiador, significativo, contexhmlizado, voltado para questões do 

dia-a-dia do aprendiz e adequado às necessidades individuais e da empresa. 

O aprendiz adulto nonnalmente não faz um curso por fazer ou aprende por 

aprender, ele tem objetivos concretos a alcançar e isto é um fator importante a ser 

considerado na criação de um ambiente de aprendizagem adequado a ele. 

• Facilitador (ou Facilitadores que compõem uma equipe multidisciplinar): Ter 

visão do todo e manter coesão entre as partes, dominar o conteúdo, dominar os 

recursos tecnológicos utilizados, conhecer as necessidades do aprendiz e do grupo. 

O papel do facilitador é fundamental. Ao contrário do que se pregava inicialmente, 

simplesmente colocar um computador em frente ao aprendiz não garante motivação, 

tampouco aprendizagem. É o facilitador que organiza e dá dinâmica ao ambiente, 

discute com os aprendizes as agendas das seções, as atividades, os materiais de 

apoio necessários. É seu papel também a avaliação constante do cumprimento ou 

não do conteúdo estabelecido e dos objetivos propostos, fazendo adaptações 

necessárias nos mesmos para adequação da proposta inicial às demandas do grupo. 

O facilitador deve atuar de modo análogo a um maestro, cujos conhecimentos e 

habilidades lhe permitem definir a participação de cada músico e instrumento de 

uma orquestra, para a execução de detemúnada composição musical. 

Para isso, ele deve possuir um conhecimento proftmdo do conteúdo, dos recursos e 

possibilidades das tecnologias utilizadas, das preferências individuais dos 

aprendizes, que lhe permitam definir como estes elementos serão orquestrados na 

criação de um ambiente realmente apropriado a um determinado grupo de 

aprendizes. 
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• Tecnologia: Interface amigável e significativa, flexibilidade para adaptar-se a 

diferentes contextos, recmsos suficientes para atender a exigências do conteúdo e 

do aprendiz. Pode também auxiliar na explicitação dos aspectos cognitivos, afetivos 

e sociais relacionados ao aprendiz. 

A escolha de um software ou qualquer outro recurso tecnológico deve ser criteriosa. 

Se, estamos pensando em um ambiente de aprendizagem na empresa, nas 

características do aprendiz adulto, na necessidade de aprender algo que esteja 

diretamente ligado a sua vida pessoal ou profissional, pouco adianta utilizarmos 

somente situações hipotéticas como base das discussões. Eles querem discutir seus 

problemas do dia-a-dia na empresa e o software ou qnalquer outro recurso 

tecnológico deve oferecer esta possibilidade. 

O que pudemos observar em nossa experiência na empresa é que, de início, para 

introdução de conceitos novos, as situações hipotéticas são bem~vindas. Porém, o 

passo seguinte é invariavelmente compreender como estes conceitos podem ser 

aplicados na realidade dos aprendizes. Se a tecnologia não puder proporcionar isto, 

não terá muito valor no ambiente. 

A observação da interação aprendiz-tecnologia nos dá pistas preciosas de suas 

abordagens individuais de aprendizagem. 

A dinâmica deste ambiente se dá por meio do diálogo constante entre aprendiz­

aprendiz e aprendiz-facilitador, mediado pela tecnologia e metodologia e 

contextualizado pelo conteúdo a ser trabalhado. 

É por meio desses diálogos aprendiz-aprendiz e aprendiz-facilitador, socializando 

idéias, formulando hipóteses, ouvindo outros pontos de vista, compartilhando 

modelos, que se estabelece uma rede de comunicação para construção de 

conhecimento. 
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Essa rede permite a explicitação dos estilos de aprendizagem, proporciona um 

ambiente favorável para que cada aprendiz possa lançar mão do diferentes recursos 

e estratégias utilizados pelos colegas e até então não utilizados por ele, 

compensando assim as limitações de seu estilo e as possíveis dificuldades 

acarretadas por algum descompasso entre esse e a metodologia adotada na situação 

vivenciada, potencializando sua aprendizagem. E o papel das tecnologias e das 

metodologias nesta rede é mediar, serem interfaces entre o conteúdo 

Este trabalho, mesmo tendo um caráter exploratório e tratando-se de um estudo de 

caso, trouxe dados incontestáveis de que não podemos simplesmente continuar 

ignorando estas diferenças individuais quando criamos ambientes de aprendizagem. 

A seguir, apresentaremos nossas considerações finais sobre este estudo. 
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"Renda-se, como me rendi. Mergulhe no que você não 

conhece como eu mergulhei. Não se preocupe em 

entender, viver ultrapassa qualquer entendimento. " 

Clarice Lispector 
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Capítulo 5-A ponta do iceberg 

Capítulo 5 

A ponta do iceberg 

Neste trabalho nos propusemos a investigar quais elementos devem ser 

considerados quaodo da criação de aprendizado voltado ao aprendiz adulto. 

Tínhamos evidências de que a empresa, pressionada pelas exigências do mundo 

atual, vem-se ocupando da formação continuada de seus colaboradores, o que a 

tornava o contexto ideal para o presente estudo. 

Decidimos então vivenciar na empresa um ambiente de apreodizagem, baseado em 

mídia digital, porque acreditamos no potencial pedagógico das tecnologias, 

elaborado de modo a atender as necessidades de capacitação de seus colaboradores 

e que ao mesmo tempo funcionasse como nossa fonte de dados a respeito das 

características do aprendiz adulto escolarizado. 

Tínhamos somente uma empresa que se dispunha a participar desta "aventwa", por 

isso optamos por um estudo de caso, mesmo tendo a consciência de que se 

pudéssemos coletar dados de uma população maior ou pudéssemos comparar dados 

de populações de empresas diferentes, nossas análises seriam mais ricas e até mais 

precisas. Fica aqui uma sugestão para estudos futuros. 

Sendo este um estudo exploratório, também não nos ocupamos em utilizar 

instnunentos já existentes, especialmente no que diz respeito aos estilos de 

aprendizagem, uma vez que os poucos que encontramos publicados no Brasil, não 

atendiam as nossas necessidades. Optamos por desenvolver nossas próprias formas 

de acessar os dados. Temos plena consciência de que isto possa ter sido um fator 

limitante do presente trabalho. Porém, acreditamos ter conseguido com ele dar um 

pequeno passo, mas importante. 
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Em relação ao CEP e ao Jogo do Alvo os desafios enfrentados foram muitos. Porém, 

estes desafios nos alertaram para pontos que não tinhamos dado a devida atenção. 

São eles: o dominio dos conteúdos a serem abordados e a certeza da adequação do 

software ao contexto da aprendizagem e da empresa. 

Sem o conhecimento geral (nWica particular) e profundo do assWito, não poderemos 

avaliar a adequação da proposta à realidade da empresa Não podemos partir do 

princípio que a empresa que se interessa pela capacitação tenha conhecimentos 

suficientes para saber quais os pré-requisitos para que ela possa ser realizada. No 

caso específico do CEP, não se pode falar de capacitação sem que a empresa já 

tenha o CEP implantado, o que demanda estudos estatísticos dos processos feitos 

por especialistas em estatística industrial e engenharia de produção. 

As dificuldades que enfrentamos em relação à adequação do Jogo do Alvo ao novo 

contexto, talvez pudessem ter sido evitadas. Estas dificuldades sem dúvida 

comprometeram nossa proposta inicial de oferecermos um curso de capacitação em 

CEP utilizando o Jogo do Alvo e posteriormente deixá-lo instalado nos postos de 

serviço dos aprendizes de modo que ele também pudesse servir para gerar as cartas 

de controle dos processos. O fato é que o software está estritamente voltado para um 

detenninado tipo de processo (discreto) e de carta de controle (X- R ) e como está 

definido, não pode ser utilizado para outros processos. Mesmo procurando fazer as 

modificações necessárias para que ele pudesse ainda ser utilizado como recurso 

pedagógico, sua utilização para apoio à elaboração de cartas de controle ainda 

dependeria de validação. 

Acreditamos que esta experiência possa colaborar tanto para a melhoria deste 

software, como para a criação de novos. 

Abre também possibilidades de estudos futuros para aprofundamento dos pontos 

que se revelaram importantes na criação de um ambiente de aprendizagem 
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específico para o aprendiz adulto, tais como: estilos de aprendizagem, estratégias de 

aprendizagem, aprendizagem do adulto escolarizado, criação de softwares 

educativos, utilização de tecnologias em ambientes de aprendizagem voltado para o 

adulto e aprendizagem na empresa. 

Temos a clareza de que pudemos com o presente estudo, visualizar somente a 

''ponta do iceberg". Porém, estamos apenas dando os primeiros passos. 

Pretendemos continuar investigando este tipo de ambientes de aprendizagem, 

dedicando-nos mais profundamente aos estudos da cognição do adulto, 

metacognição, estilos de aprendizagem e do imaginário do adulto, como mais uma 

dimensão a ser incorporada no ambiente. 

O que a primeira vista pode parecer que estes pontos não se ligam, mas na verdade, 

eles fazem parte de um novo desafio: ousar integrar razão e imaginação na 

construção de um ambiente hipertextual e multimídia voltado à aprendizagem e 

metacognição do adulto. 

Mas, de onde surge a idéia de incorporar o imaginário do adulto a este ambiente? 

Ela surge da constatação da sua presença, rondando o ambiente permanentemente 

como uma sombra, durante as atividades com o Jogo do Alvo ou naquelas dedicadas 

aos estudos das diferenças iodividuais de aprendizagem. 

Os aprendizes, que por motivos práticos (muitos trabalhavam por turno) 

participavam em duplas das seções, vez por outra, criavam personagens ou histórias 

com os quais eles identificavam-se, fortalecendo a parceria nas tarefas a cumprir. 

como se compartilhassem a mesma aventura, de um videogame. E a 

facilitadora/pesquisadora, inicialmente simplesmente contagiada, posteriormente 

também intencionalmente deixando-se contagiar pela fantasia buscando a 
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compreensão deste elemento surpresa, observa a inseparabilidade entre racional e 

do imaginário. 

Mas, por enquanto, ficam novas perguntas a espera de respostas. 

Como integrar razão e imaginação em um ambiente de aprendizagem do adulto? 

Como ftmciona o imaginário do adulto? De que forma ele se manifesta como 

interface simbólica na sua relação de significado com o mundo? Como integrá-lo de 

forma relevante em processos de aprendizagem? Como os estilos cognitivos 

participam neste ambiente? Como e quanto o simbolismo metafórico inerente ao 

ambiente virtual a ser construído contribuirá neste contexto? Quais elementos 

combinados são capazes de facilitar o desenvolvimento de metacognição? 

E a emoção inspirada pelo mistério da revelação de mais uma parte deste imenso 

"'iceberg''. 
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APENDICE 1 

O cronograma proposto pela empresa 

para o trabalho com os aprendizes 
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'= J C2 . QUI 

DIA 26 27 28 29 30 31 1 
JULHO I 
AGOSTO turma 

KPBM3B KPBM3A 

KPBM42 KPBM41 

DIA 2 3 4 5 6 7 8 

turma 
KPBM3D I KPBM3E 

KPBM1 KPBM13 

DIA 9 10 11 12 13 14 15 

turma KPBM3C KPBM3B 

KPBM2 KPBM42 
AGOSTO/ 

SETEMBRO DIA 16 17 18 19 20 21 22 

turma KPBM3A KPBM3A KPBM3D KPBM3D 

KPBM41 KPBM41 KPBM1 KPBM1 

DIA 23 20 21 26 27 24 29 

turma 
KPBM3E KPBM3E KPBM3C KPBM3C 

KPBM13 KPBM13 KPBM2 KPBM2 

DIA 30 31 1 2 3 4 5 

turma 
KPBM3B KPBM3B KPBM3A KPBM3A 

KP8M42 KPBM42 KPBM41 KPBM41 

DIA 6 7 8 9 10 11 12 

turma 
KPBM3D KPBM3D KPBM3E KPBM3E 

SETEMBRO 
KPBM1 KPBM1 KPBM13 KPBM13 

DIA 13 14 15 16 17 18 19 

turma 
KPBM3C KPBM3C 

KPBM2 KPBM2 

R O F1XO 1 O 00 À3 1 1·40. tcta!iza:1do • O horas de formação por gr11po 

TURMAS FÉRIAS EM JULHO 

KPBM30 KPBM1 22 a 29 

KPBM1 KPBM2 15 a 21 I 29 a 04 
KPBM3C KPBM3C 10 a 20 

KPBM2 KPBM41 15 a 30 
KPBM3B 

KPBM42 

KPBM3A 

KPBM41 

KPBM3E 

KPBM13 
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A 

APENDICE2 

Questionário perfil da População 

1.21 



Empnma: ___________________________ _ 

Nome: ____ ----·--------Regjstro: -----

Esse questionário tem como objetivo único caracterizar o perfil da população considerada 
na pesquisa. 

L Idade:-----

2. Sexo: __ _ 

3. Escolaridade:---·-----------------··----

Curso:--·---··-----

Quando conchü? ~---

5. Há quanto tempo trabalha na empresa?-~-----------

7. Setor:---------

8, Teve algum treinamento em CEP em outra empresa? 

Hâ quanto tempo? ______ _ 

Duração do treinamento: _____ _ 

9. Teve algum treinamento em CEP nesta empresa? 

Há quanto tempo"-------

Duração do treínamento: ____ _ 

10. Sobre CEP, você considera que tem um nível de conhecimento: 

( ) excelente { ) bom ( ) regular ( ) insuficiente 
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EmpiUa: ______________ _ 

Nome: ______________ Data:--------

Orientações: Marque wmente urna das duas altemathr1!.S de todas as questOOs. Quando ambas não paret:erem 
se aplicar exatamente ao seu caso, escolha a que mais se aproxima ao seu modo de ser, agir ou pensar. 

1. Quando eu penso no que fiz ontem, é mais provável que essa lembrança muja como 
a) tuna imagem. 
b} palavras. 

2. Eu prefiro obter uma nova informação através de 
a) figuras., diagramas, gráficos ou mapas. 
b) orientação escrita ou verbaL 

.L Se estiver lendo um livro que contenha muitas fi_gunm., tabelas e gráficos, eu provavelmente 
a) ~em examinar as figura...., labelas e gráfioos. 
b) focalizo minha atenção no texiD. 

4. Eu gostO de professores que 
a) apresentem diagramas sobre os t:ernas tratados (na lousa) durante a aula. 
b) dedlque uma boo parte da aula explicando. 

5. Eu me recordo melhor do que 
a} eu vejo 
b} euouço 

6. Para seguir orientações sobre corno chegar em um determinado locai,. eu prefiro 
a) um rnapa 
b) -orientações escritas. 

7. Quando eu vejo um diagrama (ou esOOço} durante uma aula, tenho mais facilidade de posteriormente 
lembrar 
a) da :figura 
b) do que o professor falou sobre ela. 

K Quando alguém me mostra dados. eu prefiro que esttjam na forma de 
a} tabelas ou gráficos. 
b) um texto sintetizando os resultados. 

9. Qtwlwio eu encontro as pessoas em uma festa, eu posterionnente me recordo mais facilmente 
a) de suas aparência.>;. 
b) do que eta~ falarom sobre das mesrrms. 

lO, Como entretenimento eu prefiro 
a) assistir à televisão-
b} ler um livro. 

11. Eu costumo retratar os lugares onde estive 
a} facilmente e de uma ibmla consideravelmente precisa. 
b) oom dificuldade e setn muitos detalhes. 
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Folha de Respostas 

Visua!JV erbal 

Q ' b 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

s 
9 

w 
11 

Visual/Verbal 

a h 

(valor>-valor<)+letrn 

L Coloque "P nos espaços apropriados na tabela abaixo. Por exemplo: se você respondeu "a" para a 
questão 1, escreva "1" p_a coluna referente à alternativa a paro essa questão, 

3. Subtraia os totals das: colunas "'a"' e 4)'', tirando o valor menor do maior. Escreva :as diferenças (de I 
a 11) acompanhadas das letras "a" ou 4>". Por exemplo: se você totalirou 4 na coluna "a" e 7 na 
coluna ~"', então você deve escrever 3b no espaço logo abaixo da coluna dessa escala 

Condnsão: 

• Se seu resultado final estiver no intervalo 1 ~ 3, você rem uma leve preferência de um aspectú da 
dimensão, porém você é essencialmente bem balanceado. Isto é. você é bem sucedido em ambientes 
de aprendizagem que beneficiem tanto um como o outro aspecto. 

• Se seu resultado final estiver no intervalo 5 -- 7, você tem uma preferência !'llf}defada por um aspecto 
da dimensão. Você pode aprender mais fàdlmente se os ambientes de aprendizagem favorecerem 
esse aspecto. 

"' Se seu resuitado final estiver oo intervalo 9 - ll, você tem uma forte preferência por um aspecto da 
dimensão. Você encontra sérias dificuldades em ambientes de aprendizagem que não beneficiem esse 
npecro" 
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Atividade 2- Mídia Impressa (Texto) 

Chamar Dinheiro 

Durante as primeiras doze horas de Lua Nova, segure firmemente uma cédula 
(dinheiro) em direção à posição onde se encontra o Sol no momento e, profira 
com bastante fé, três vezes, este texto: 

"Lua Nova, Lua Nova, muitas vezes Crescente, quando passares por São 
Vicente, traga para mim milhares desta semente." 

Pode não trazer a riqueza sonhada, mas nunca há de faltar dinheiro em seu 
bolso. 

OBS: Se isso não funcionar, tente a Loteria! 

~ '" p ·~ ~ ' (l ,~ ' l''' " I I ' ,) - l)" " . l 

Manutenção do Emprego 

No primeiro dia do mês, em sua casa, acenda uma vela de sete dias, 
colocando-a sobre um pires e sob ele um papel de carta sem dobrar. 

Em cada uma das noites, enquanto a vela permanecer ardendo, escreva no 
papel apenas esta frase: 

"Meu Anjo da Guarda, ajude-me a manter meu emprego." 

Quando a chama da vela se extinguir, utilize o mesmo papel e embrulhe nele 
um ramo de arruda e 3 dentes de alho. Leve o pequeno embrulho para o seu 
local de trabalho e procure escondê-lo em sua gaveta ou armário. 

É importante que esta simpatia nunca seja revelada. 

Essa simpatia funciona sempre porque seu chefe nunca mais conseguirá chegar perto da sua mesa_ 
Fala seria_ .. arruda com alho! 
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Atividade 2- Mídia Impressa (Texto) 

Adocicar Alguém 

Se você quer adocicar uma pessoa, com um propósito qualquer, escreva sete 
vezes num papel branco o seu nome e o da pessoa que você deseja adoçar. 
Acenda uma vela branca (comum) e derrame um pouco da cera quente sobre o 
centro de um pires e cole o papel sobre o líquido ainda morno. 

Quando a folha já estiver firme e imóvel, continue gotejando mais um pouco de 
vela sobre o papel para poder soldar a base da vela fixando-a. Ao redor da vela, 
no fundo do pires, derrame um pouco de mel. 

Reze o salmo 30, para cortar as energias negativas e os salmos 23 e 91 para 
obter proteção. Em sua prece, peça que a pessoa entenda suas razões. 

Depois que a chama se extinguir, jogue tudo fora, exceto o pires que deve ser 
limpo e guardado para uma próxima vez. 

OBS: Se ainda assim você não sentir firmeza, não entre na sala da pessoa! 

Dinheiro Sempre na Carteira 

Durante o primeiro dia de Lua Nova*, coloque uma moeda de qualquer valor 
juntamente com um pouco de açúcar em uma xícara (chá) e os deixe 
pernoitando ao relento. 

Pela manhã, transfira o conteúdo da xícara (chá) para uma outra menor (café) 
e posicione a vasilha pequena dentro da grande. Quando a noite chegar, leve 
as xícaras, sempre justapostas, para mais uma sessão noturna de sereno. 

Na manhã seguinte, faça uma prece com bastante devoção e, em seguida, 
limpe a moeda colocando-a em sua carteira e jamais a retire de lá. 

OBS: Se nada disso funcionar, crie uma familia de escorpiões dentro da carteira. Essa nunca falha! 
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Atividade 3- Mídia Impressa (texto+ Imagem) 

Guardei no freezer os aparelhos de barbear usados e 
constatei que os mesmos podiam ser reaproveitados 
durante semanas sem perder o corte. Qual é a 
explicação para isso? 

As lâminas de barbear são feitas de aço inoxidável com uma 

estrutura chamada martensítica. Trata-se da microestrutura do 

aço, responsável pelo seu poder de corte. Em baixas 

temperaturas, ocorre uma reversibilidade estrutural do aço, que 

permite a recuperação dessa martensita, prolongando, assim, o tempo de vida das 

lâminas. 

Luis Roberto de Miranda 
Programa de Engenharia Metalúrgica 

e de Materiais/COPPE, 
Universidade Federal do Rio de Janeiro 
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Atividade 3-Mídia Impressa (Texto+ Imagem) 

Poluição sonora pode prejudicar reprodução de baleia 

. de ta.xa frequênc1a erado por .v o e som. impedi. e1,.or·ro de rra.::hc e fé1 e a 

A 8alaenoptera physalus, conhecida como baleia comum ou fin ('barbatana' em inglês), é uma das 
espécies marinhas que corre perigo de extinção, segundo a União Internacional de Conservação 
(IUCN). Sua população, que já foi de 425 mil espécimes, hoje não passa dos 90 mil. O crescimento 
populacional dessa bateia é prejudicado pela poluição sonora nos oceanos, que dificulta o encontro 
entre machos e fêmeas e, conseqüentemente, todo o processo de reprodução. É o que sugere 
pesquisa coordenada por Donald Croll, da Universidade da Califórnia em Santa Cruz (EUA), e 
publicada em 20 de junho na revista Nature. 

Com mais de 20 metros de comprimento e quase 80 toneladas, a 8. physalus é a segunda maior 
espécie de baleia (só perde para a 8. musculus ou baleia azul). Ela é também uma das espécies 
ma1s rápidas: chega a atingir uma velocidade de 32 quilômetros por hora. Sua gestação dura cerca 
de 11 meses e origina um único filhote, com seis metros de comprimento e duas toneladas. Em 
geral, a fêmea engravida a cada dois ou três anos. A 8. physalus alimenta-se de invertebrados e 
pequenos peixes e pode ser encontrada sobretudo no norte do oceano Atlântico e em outras 
regiões de clima temperado. Estudos anteriores mostraram que ela emite diversos sons de baixa 
freqüência, em geral inaudíveis para o homem. 

Os pesquisadores estudaram baleias da espécie 8. physa/us que viviam na Baía de Loreto, no 
Golfo da Califórnia (México). Com instrumentos especiais, identificaram os animais que emitiam os 
sons de baixa freqüência e qual o seu sexo. Após um mês de estudo, constataram que apenas 
machos produziam esses sons. Além disso, ao analisar o sexo de todos os espécimes presentes 
na bala, perceberam que a quantidade de machos era muito semelhante à de fêmeas. 

Como o número de baleias do sexo masculino e feminino era muito parecido e apenas os machos 
emitiam os sons de baixa freqüêncra, os cientistas conclulram que esses ruídos estariam 
relacionados à reprodução dos animais. O macho 'cantaria' para atrair a parceira e suas 'canções' 
poderiam, em princípio, ser escutadas por fêmeas a centenas de quilômetros de distância. 

No entanto, ao longo do último século, sons com freqüências similares às dessas 'canções' 
passaram a ser gerados em larga escala pelo homem: navios comerciais, sanares militares, 
estudos sísmicos e pesquisas acústicas nos oceanos produzem certos ruídos que, embora não 
sejam percebidos pelo ouvido humano, atrapalham a comunicação entre as baleias. A poluição 
sonora pode impedir as fêmeas de ouvirem o 'canto' dos machos, o que prejudicaria a reprodução 
dos animais. Assim, a população de baleias do gênero 8a/aenoptera, que já foi bastante reduzida 
devido à caça predatória, pode diminuir ainda mais. 
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Atividade 3- Mídia Impressa (Texto+ Imagem) 

Forte, quente e ... bom para a memória 

Est~do SJgere que cafeína pode reve1~er s1ntomas da doerça de Parkmsor. 

Alguns estudos já comprovaram uma correlação entre ingerir uma pequena dose diária de 
cafeína - na forma de uma ou duas xícaras de café - e uma menor incidência da doença de 
Parkinson. No início deste ano, pesquisadores do Departamento de Farmacologia da 
Universidade Federal do Paraná (UFPR) com a colaboração de cientistas do Departamento 
de Farmacologia da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) concluíram um estudo 
que sugere que essa substância- presente no café, chocolate, chá e refrigerante- também é 
capaz de reverter o prejuízo cognitivo causado pela doença, especialmente, a perda de 
memória. 

A doença de Parkinson é um distúrbio neurológico que afeta 2% dos brasileiros acima de 60 
anos- existem 222 mil parkinsonianos no Brasil segundo o IBGE- e ainda não tem cura. Os 
sintomas típicos são rigidez muscular, redução dos movimentos, tremores e prejuízo de 
alguns tipos de memória, como a chamada 'memória procedural' (para procedimentos 
motores) e a memória operacional. Suas causas são ainda desconhecidas. 

Caracteriza-se pela degeneração progressiva de um grupo de neurOmos produtores de 
dopamina, neurotransmissor que faz a comunicação entre as células nervosas. Com a morte 
desses neurônios - que se localizam em uma região do tronco encefálico denominada 
'substância negra compacta' (SNc) - a concentração de dopamina diminui em outra área do 
cérebro chamada 'corpo estriado', responsável pelo controle dos movimentos. Como 
conseqüência, ocorre o descontrole da atividade motora do indivíduo. 
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Atividade 3 -Mídia Impressa (Texto+ Imagem) 

Como agem fisiologicamente os nerg _ s 
disponíveis no mercado- Red Buli, Atomic, Flash 
Power, etc? 

As bebidas energéticas - atualmente comercializadas em grandes quantidades -
enquadram-se, perante a Agência Nacional de Vigilância Sanitária do Ministério da Saúde, como 
"compostos líquidos prontos para o consumo". Por definição, contêm em sua fórmula cafeina, 
taurina, inositol, glucoronalactona e vitaminas, sendo permitidas pequenas variações nesses 
componentes. 

Os efeitos estimulantes dessas bebidas devem-se à presença da cafeina, obtida 
normalmente a partir da Paullinia cupana (guaraná). A cafefna é uma metilxantina (1 ,3,7-
trimetilxantina) com propriedades revigorantes moderadas. Seu mecanismo de ação inibe a enzima 
fosfodiesterase, responsável pela degradação do AMPc, que atua como segundo mensage1ro em 
diversos processos intracelulares, como nas respostas à estimulação de células pela adrenalina. 
Além disso, ocorrem alteração do cálcio intracelular, hiperpolarização da membrana celular e 
antagonismo dos receptores de adenosina, transmissor de informação entre as células. 

No sistema nervoso central, esses efeitos expressam-se reduzindo a sensação de fadiga e 
sonolência e proporcionando mais rapidez de pensamento. Graças a esse poder revigorante 
moderado, é a substância psicoativa mais usada no mundo: está presente em refrigerantes, café, 
chá, cacau e seus derivados, entre outros alimentos. 

As 'bebidas energéticas', no entanto, vêm sendo consumidas em assoc1açao com o álcool, 
na forma de coquetéis. Isso pode ser extremamente perigoso, uma vez que não se conhecem as 
caracterfsticas da associação dos demais compostos dessas bebidas - especialmente a taurina -
com o álcool. 

A taurina é um aminoácido sulfonado, derivado da metionina e da c1steína, com efeitos 
antioxidantes, descritos na estabilização de membranas, formação de sais biliares, no equilíbrio do 
metabolismo de cálcio, crescimento e osmorregulação, ou seja, na manutenção do equilfbrio das 
concentrações de partículas nos fluidos corporais. Vários estudos com animais apontam também 
um papel indireto como estimulante sobre o consumo de álcool. Animais condicionados a consumir 
álcool ingeriram maiores quantidades quando tratados com taurina . Além disso, a taurina acentua 
a resposta do músculo cardíaco à presença de estimuladores inotrópicos, podendo aumentar o 
nsco de problemas cardíacos durante a atividade física. Isso se toma mais evidente ao 
constatarmos uma queda nas concentrações de taurina em ratos hipertensos. 

Assim, embora constituam uma forma agradável e saborosa de se obter o efeito estimulante da 
cafeína, o consumo dessas bebidas deve ser feito com moderação e nunca associado ao consumo 
de bebidas alcoólicas. 

Luis Costa Rosa 
Laboratório de Metabolismo, JCB, 
Universidade de São Paulo 
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Atividade 4 - Mídia Digital (Texto) 

e .r.e 
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Atividade 4 - Mídia Digital (Texto) 

"Quem disse que ganhar ou 
perder não importa1 

provavelmente perdeu" 

Martina Navratilova. 
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Atividade 4 - Mídia Digital (Texto) 
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Atividade 4- Mídia Digital (Texto) 
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Atividade 5 -Mídia Digital (Texto + Imagem) 

155 

Que êl gerJte s~ 
sên'e!à sem ll~i!'i\0 

par~ ri~d~, •. 



Atividade 5- Mídia Digital (Texto+ Imagem) 
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Atividade 5- Mídia Digital (Texto + Imagem) 
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Atividade 5 - Mídia Digital (Texto + Imagem) 
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Sobre o Controle Estatístico de Processos ~ CEP 

O CEP é um conjunto de ferramentas estatísticas pertencentes a um conjunto mais 

amplo utilizado em Controle de Qualidade, um processo por meio do qual mede-se 

a Qualidade real de um produto ou serviço~ comparando-a com padrões 

estabelecidos por especificações técnicas e expectativas dos clientes, atuando-se nas 

diferenças causas. 

Inicialmente. a avaliação da qualidade era somente feita nos produtos acabados -

la<:>peção. Aplicavam-se técnicas de Aceitação por Amostragem (ainda utilizadas) e 

o processo era mantido ou alterado, dependendo dos resultados obtidos. Os 

inconvenientes desta abordagem são: a ação ocorre após a constatação do produto 

defeituoso, sendo consideravelmente difícil saber em qual parte do processo o 

mesmo ocorreu e ainda convive-se com o risco constante de perdas significativas, 

além do retrabalho ou devolução de produtos por clientes. 

A inconveniência de:>'ta abordagem levou ao desenvolvimento de uma avaliação da 

qualidade durante o processo, ou sej~ na causa do defeito, utilizando~se técnicas de 

CEP, que por meio do estudo das variações ocorridas durante o processo. propicia a 

rápida correção de eventuais desvios permitindo a detenninação da real viabilidade 

de atender às especificações do produto, reduzindo a variabilidade das 

características criticas dos produtos e as perdas, aumentando a produtividade. Estas 

técnicas desenvolvidas por W. A. Shewhart na década de 1920~ extensivamente 

utiiizadas na Segunda Guerra Mundíal, vêm sendo mais largamente empregadas a 

partir da ascensão do Japão como nação lider em qualidade. fato que atraiu os 

olhares do mundo para suas concepções e estratégias (Ramos, 2000). 

As causas das variações são divididas em dois grupos: causas comuns e causas 

especiais. Esta divisão baseia-se principalmente no tipo de ação e responsabilidade. 
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Causas especiais exigem ações locais, executadas por pessoas mais próxunas ao 

processo. Porém, as causas comuns exigem ações sobre o sistema de trabalho, 

competência da esfera administrativa. 

• Causa comum (ou Aleatória) - « .. uma jOnte de variaçãO que afeta todos os 

valores individuais de um pro(..-esso. É resultante de diversas origens, sem que 

nenhuma tenha predominância sobre a outra. Enquanto que os valore.J· 

individuais d{ferem entre si, quando estes são agrupados tendem a formar um 

padrão (ou distribuição de probabilidade), que pode ser caracterizado pela 

localização (centm da distribuição), di:lpersão (Ílariabilidade dos valores 

individuais) e forma (fonnaco da distribuição). A variação pr:;r causas comuns 

está. sempre presente; ela não pode ser reduzida sem mudanças na concepção 

do proces',s'o" (Ramos, 2000). 

~ Causa especial. (ou Assinalável) ~ " ... um fator que gera variações que qfetam o 

comportamento do processo de maneira imprevisivel, não sendo, portanto, 

possível obter-se um padrão (distribuição de probabilidade) neste caso. 

Costuma ser chamada de causa esporádica, em virtude de sua natureza. 

D{férencia-se da causa comum pelo fato de produzir resultados rota/mente 

discrepantes corn relação aos demais valores" (Ramos., 2000). 

Quando somente causas comuns estão presentes em um processo, dizemos que ele 

está estatisticamente controlado, sob controle ou estável. Porém este não é o estado 

natural dos processos e só é atingido pe!o esforço continuo de eliminação das causas 

especiaís de vadação. Vaie ressaltar que um processo sob controle não significa que 

de somente gere produtos em conformidade com o padrão necessário estabelecido 

parao mesmo. 

tipo de CEPa s~;,'f adotado por uma empresa depende de seu sistema de produção 

e da natureza de seus processos -·~ discretos, contínuos e por bateladas. 
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• Processo Discreto ·~ gera produtos em unidades individuais e ofere-ce grande 

quantidade de dados para serem analisados. 

• Pmcesso Continuo ou por Bateladas --não é possível definir claramente o que 

seja uma unidade do produto, grande variabilidade de volume. 

1. Gráfico de Controle 

É um gráfico no qual é assinalado um conjunto de pontos, representando valores de 

uma característica, medidos durante um processo e ordenados no tempo. As 

posições destes pontos no gráfico são analisadas em relação a ·valores de referência: 

Limites de Controle C · .·') e Valor Médio da cara~i:erística ( x ), representados por 

linhas paralelas ao eixo horizontal (do tempo). 

A figura abaixo mostra como estas linhas citadas são posicionadas no gráfico1
• A 

função de cada uma delas será detalhada a segmr 

LSC 

LC ou Llvl 

[_· . 
uc 

:..> -Limite Superior de Controle 

::::::> ~ Limite Inferior de Controle 

················~-·-~·--~· 

1 Nilo existe exigência de utilização de G'Ores para gráficos de controle. Neste trabalho elas foram 
arbitrariamente escolhidas, somente com objetivos didáticos. 
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Eles são calculados a partir do valor médio das medidas ( x) e o desvw-padrã.o (cr) 

do processo em estudo, com as devidas c-orreções de acordo com as especiftcidad~'S 

dos sistemas produtivos. Isto será postenormente abordado. 

Para calcular os limite,<; de controle parte--se do pressuposto de que se o processo em 

estudo é estável, por isso uma estatística qualquer obtida a partir dos dados: 

fornecidos pelas amostras, t-erá uma probabilidade aproximadamente igual ao valor 

J. (um) de estar no intervalo de mais ou menos três desvios-padrões da média da 

população (Ramos, 2000), 

ou - Linha Média ou .Linha Central ~ Representa o valor alvo 

especific-ado para a medida da característica do procf.>-sso em estudo. 

Os objetivos da utilização de gráficos de controle são: 

~~~ Verificar se o processo é estatisticamente estável .. -ausência de causas espec1ais 

de variação; 

111 Verificar se o processo permanece estável - quando 0 necessário atuar~ 

* Pemütir o aprimoramento do processo- redução de sua variabilidade. 

Se o processo ê estável ou sob controle, todos os valores das amostras pertencem ao 

mtetvalo entre o Limite Supenor de Controle (LSC) e o Limite Inferior de Controle 

(LIC). Neste caso, assume-se que somente causas comuns estão presentes_ Se, ao 

contrário, um dos valores estiver fora deste intervalo, assume-se que a hipótese de 

estabilidade do processo nãD é ma1s verdadeira, o que pode indicar a presença de 

causas especiais de variação, Neste caso o processo e dito instável. 

A figura abaixo mostra um exemplo de gráfico de controle para variável que 

apresenta um processo sob controle·- todos os pontos dentro dos 
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A figura abaixo mostra um exemplo de gráfico de controle para variável que 

apresenta um processo fora de controle ..... alguns pontos fora dos .-

-·-"'---

2. Tipos de Gráficos de Controle 

• Gráficos para Variáveis ·- São def1nidos a partir de características cujos 

valores são resultados de algum tipo de medição (peso, altura, comprimento, 

resistência, peso molecular, etc} Dependendo do tipo do processo e se as 

variáveis envolvidas são independentes ou autocorrelacíonadas, selecionam-se 

algumas ferramentas estatísticas., como média, média móvel, mediana, desvio­

padrão, amplitude ou amplitude móvel, para a construção desses gráficos_ 

Alguns casos exigem também a utilização de constantes já tabeladas. 

Nonna.lmente as análises dos processos são realizadas a partir de dois gráficos, 

utilizando-se combinações apropriadas das ferramentas estatísticas. 
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fGráficos de Médi~ e Amplítude-· = -~ 1-~--~ 

lc;ráficos de Média e Desvio-Padrão --- · X_ S ~' 
I Gráficos de V alo r Individual e Amplitude Móvel X _ Rm ~ 
rõiilfieos de Média e Amplitude Móveis j[ _ ~m 
~cos por Bateladas } I 
I Gráficos por Grupos casos particulares dos anteriores I 

[oooos _3-D ---~------_j 
A seleção dos gráfí.cos adequados depende do tamanho da amostra (n) e as formas 

de cálculos dos seus elementos~ variam de acordo com o tipo de processo e as 

variáveis envolvidas no estudo. 

!8-CI~ .. <loQ-1 -·[i-R j 
04

1 ~n>l~fi]-·~~ 

~-----r~---1 X-Rm._·····i 

'---------1- x1fZ.-,R~ ~ 

• G:ráficos para Atributos - São definidos a partir de características cujos 

resultados são decorrentes de uma classificação ou contagem (n° de 

defeituosos, n" de defeitos, U0 de erros, etc). Nesse caso são feitas comparações 

por meio de razões. médias, amplitudes~ desvio-padrão e algumas constantes já 

tabeladas. 
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I Gráfico da Fração Defeituosa 

i 
I Gráfico do N' de Defeituosos na Amostrn 

I Gráfico do N' de Defeitos na Amostra 
I 
I Gráficos dn N' de Defeitos por Unidade de Inspeção 

( -~ 
np J I 

i" _j 

Quando se trabalha oom atributos, é necessàrio garantir que as amostras renbam 

tamanhos mínimos para que haja oportunidade do aparecimento do problema. 

A seleção dos gráficos adequados depende da categoria (classificação ou contagem) 

e se o tamanho da amostra (n) é fiXo ou variável. 

noonstante pounp 

nvruiável 

Atributo 

Em termos de desempenho. os gráficos para variáveis costumam ser superiores aos 

gráficos para atributos, pois necessitam de tamanhos de amostras menores e maior 

quantidade de informações nos dados. 
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3. Distribuição dos dados de um processo 

Para desenvolver os gráficos de controle, Shewhart assmmu, com base na sua 

experiência prática, que 1.m1 processo estatisticamente controlado pode s-er 

representado por uma curva de distribuição nomuli. com amplitude igual a se1s 

desvios-padrões. 6a. Nesta cm"Va os dados estariam assim distribuídos: 

e 68%) das medidas dentro do intervalo de 2a; 

* 95%. das medidas dentro do intervalo de 4cr; 

• 99,7% das medidit5 dentro do intervalo de oo. 

A fígura a seguir mostra esta distribuição: 

X 

95% 

99)% 

4. C•pabi!i<l•d• (ou Capacidade) dol'rocesso 

A capabili.dade do processo mostra o quanto ele é capaz de gerar produtos que 

atendam s especificações de engenharia. No estudo da capab!Bdade do processo sã.o 

mais freqüentemente utilizados os índices Cp e Cpk, cujos valores indicam o 

percentual de medidas que se encontram dentro destas especificações. 
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Os pressupostos para o cálculo e a utilização dos índices em uma análise confiável 

são: o processo ser estável, ou seja, não exbiir atuação de causas especiais e os 

valores individuais seguirem a distribuição normaL 

O índice Cp é a razão entre a tolerância de engenharia. que é o intervalo entre os 

limites inferior e superior de especificação, e a dispersão total do processo (Ramos, 

2000). Ele compara a variaç.ão pemútida pela especificação com a variação total do 

processo, porém nã.o considera sua centralização, 

LSE -LIE 

60' 

Como este índice não considera a centralização do processo, ele não garante que um 

processo com uma amplitude total dentro da permitida, gere todos os produtos 

conforme as especificações. 

Para entendennos melhor este índice, podemos pensar em três situações gerais2
: 

::::;. Se o valor de Cp íhr menor do que l. (mn), significa que a amplitude total do 

processo ultrapassa a amplitude permitída pelas especificações de engenharia~ 

ou seja, 60" > ( LSE ~ LIE), indicando que alguns vaJores da caracteristica 

considerada certamente estarão fora da faixa especificada perrnitída, 

Cp<l 
! iF X LSL 

' 
' ' 
~.J ,\.__J 

------------__ __L _ ___;' __ _ 

1 As curvas apresentadas nos desenhos são simples representações hipotêticas e com objetivo didático, Não 
significa que todos os processos possam ter suas distribuições representadas desta mesma forma. 
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Ainda devemos considerar, que a curva de distribuição do processo pode apresentar 

a sua mt:'dia ( x) deslocada tanto para a esquerda quanto para a direita, em relação 

aos LEs, como nos exemplos abaixo: 

LJE X 

'~,; : 
' ' ' ' ' ' 

::::> Se o valor Cp for igual a 1 (um), significa que a amplitude total do processo é 

igual a amplitude pcnnitida pelas especificações de engenharia, ou seja, 

6CJ :=:: (LS'E- LIE), Neste caso, pode-se tratar de um processo cujos valores da 

caracterfstica considerada estejam dentro da fJ.ixa perm1tida, porém trata-se de 

uma situação precária. 

Cp=l 

Observa-se tambCm neste caso que a curva de distribuição do processo pode 
' 

apresentar a média do processo ( x) deslocada, tanto para a esquerda quanto para a 

direita, em relação aos LEs. As Figuras a seguir exemplificam esses deslocamentos. 
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UL X X LSi 

' ' ' ' J 
' 

,_ -
__ L .. ~---- ____ _;, __ 

' ' ' .. ' 

Portanto, mesmo o processo tendo amp1üude total igual à especificação definida, 

não garante que todos os valores da característica considerada estejam dentro da 

faixa especificada pennitída. 

=> Se o valor Cp for maior do que I (mn), significa que a amplitude total do 

processo é menor do que a amplitude permitida pelas espec..ificações de 

engenharia, ou seja, 6o- < (LSE- LIE). Neste caso, a probabilidade de se tratar 

de um processo cujos valores da característica considerada estejam todos dentro 

da faixa permitida é maior. Esta é, obviamente uma situação mais confortáveL 

Se Cp>l 

; (;.: X 

' ' '-----' 

Neste caso, também a curva de distribuição do processo pode apresentar a média do 

processo ( x) deslocada tanto para a esquerda quanto para a direita em relação aos 
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LEs~ com chances menores de ultrapassar os Limites de Controle, embora ainda 

possa acontecer, como moz,ira os exemplos abaixo: 

X X 

' ).1L ,_; J.SL 

'' 

-~-~----------~-~-~-
' ' ' ' ' ' ' ' <F-~-- ... ~-~-~·~~-~~-···"'~ .. -·--!<-
' ' 

+-·--~-~~" ---~ ... - .. --~~---··-·---·~ ""'"" i 

' ' ' ' ' -,, 
' ' ' ' 

O índice Cpk avalia a centratiz.ação do processo. ou seja as dlstfu·1cias da sua méd.ia 

( x) aos Limites de Especificação. Um processo é considerado centralizado1 se e 

somente se a sua média ( x) for eq_üldistante dos Limites Inferior e Superior de 

Especificação, ou seja, ela pertence a Linha Média (LM) ou Linha Central (LC), que 

representa o centro ideal do processo. 

Processo Centralizado 

Na prática~ para encontrar o valor de Cpk; calculam-se as razões, Cpi e Cps~ entre a 

distância da 1nédia do processo ( x) a cada um dos Limites de Especificação (LIE e 

LSE) e a metade da sua amplitude tolill (3a ). 
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A figura ... ilustra a razão Cpi·\ considerando-se um exemplo da curva de um 

processo hipotético. 

C
. x-LIE 

p;= 
3a 

l JL 

X ! i.C 

! 

LSL 

----·----..L-C-----

-
x-·LlE 

A figura ... ilustra a razão Cps 4 
, tomando~se como referência o mesmo exemplo 

utilizado anteriormente. 

ur t:.t 
X LL 

C 
LSE-x 

ps= 
3cr 

< -

-
LSE-x 

O índíce Cp.k será a menor razão, aquela cujo valor é mais critico para o processo, 

podendo oferecer maior chance gerar produtos fora de especificação. De um modo 

geral, o cálculo é expresso da seguinte forma: 

3 Mesmo exemplificando uma única situação, a partir dela podemos imaginar muitas outra<> possíveis 
e a influência das mesmas no valor do Cpi. 
1 A ressalva feita para o Cpi também vale para o Cps, 
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,, LSE-
Cps=-

. 3cr 

l 
Cpk = min[Cpi, Cps J 

No ca')O do exemplo apresentado anteriormente, podem.os concluir que Lpk = Cpi, 

pois estando a curva ligeiramente deslocada para a esquerda em. relação a Linha 

Central do processo, a área mais vulnerável será a mais próxima do UL 

Com base nestes resultados podemos concluir os seguintes casos gerais: 

$ Se Cpi < Cps ::;:;:;. A média do processo está mais próxima do UE, portanto a 

média do processo está deslocada para a esquerda em relação a LC 

Neste caso Cpk = Cpi, 

® Se Cpi == Cps ::::;. A média do processo pertence a LC, portamo trata-se de um 

processo centralizado. 
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• Se Cpi > Cps :::::> A média do processo está mais próxima do LSE1 portanto a 

curva do proces.so está deslocada para a direita em relação à LC. 

Neste caso Cpk = Cps, 

Os valores recomendados por Shewheart (1924), tanto para Cp quanto para Cpk 

que se possa concluir com mais confiança a capacidade de um processo gerar 

produtos dentro das especificações são: 

Cp 2: 1,3 e Cpk 2: 1,3 

Pode-se observar que o intervalo entre os LEs (a tolerância especificada) é pelo 

menos 30% maior do que a amplitude total do processo (6cr). 

' ' 

X 

' '"""""""'"-'""'"'- ··-·-·--·----,--~-~ 

180 

' ' '-' 

,.... _________ _ 
30% 



Porém, o mínimo de 30% é apenas uma referência. É prerrogativa da empresa ±1xar 

os seus valores alvos de Cp e Cpk, de acordo com o nível de controle do processo, 

as especificações de engenharia ou as exigências e necessidades dos clientes. 

3. 5. Carta de Controle 

É um documento impresso ou digital. utilizado para concentrar todos os dados 

relativos ao controle estati~tico de um processo em relação a uma característica, 

uma espécie de "diário de bordo", no qual encontram·se: dndos de identificação do 

processo e da equipe responsável pelo mesmo, a característica a ser oon.siderd, as 

medidas tomadas no tempo e posteriormente representadas nos gráficos de controle, 

além de possíveis ocorrências e os procedimentos adotados. A. formatação das carta.s 

de controle, bem como quais infonnaç,ões são mais relevantes para serem nelas 

incluídas são prerrogativas das empresas, não havendo um 1ín:ico modelo a ser 

obrigatoriam.ente seguido. 

O Controle Estatístico de Processos obviamente não se resmne a estes conceitos, 

porém são suficientes para a compreensão da análise do software que será 

apresentada a seguir e para o escopo deste trabalho. 

Para saber mais: 

Baptista, N. (1996) introdução ao Controle Estatístico de Processo - CEP. 
Quali1ymm Editom Ltda, Rio de Janeiro. 

Diniz, M. G. (2001) Desmistificando o Controle Estatístico de Processos. Artliber 
Editora, São Paulo. 

lshíkwa, K. (1995) Controle de qualidade to!al: à maneím japonesa Tradução: 

Il.iana Torres de What is total quality control? Campus1 Rio de Janeiro. 

Ramos, A. W. (2000) CEP para processos contínuos e em bateladas. Editora 
F.dgard Blücher Ltda, São Paulo. 
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Reis, M. M. (200!) Um modelo para o ensino de Controle estatístico de Qualidade. 

Tese de doutorado apresentadu ao programa de Pós-Graduação em Engenharia de 

Produção du Universídude Federal de Santa Catarina. 

Roronduro, Roberro G. ( coord. ). (2002) Seis Sigma- Estratégia Gerencial para a 
Melhoria de Processos, Produtos e Serviços. Editora Atlas S.A.. São Paulo. 
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'183 



O Jogo do Alvo 

O Jogo do Alvo é um software interativo criado com o objetivo de ser aplicado em 

ambientes para aprendizagem de CEP, utilizando a metáfora de um alvo no qual são 

dados tiros a partir do mouse, gerando pontos que representam amostras ordenadas 

no tempo de um determinado processo. 

O centro do alvo representa a Linha Central (N)1
, medida média entre os Limites 

Superior (LSE) e Inferior (LIE) de Especificação e a distância entre o tiro e o 

centro do alvo define o valor da amostra. 

O Jogo do Alvo foi desenvolvido no Núcleo de Informática Aplicada à Educação da 

Urucamp - NIED2
, com a participação dos trabalhadores da Delphi-Harrison na 

definição do design da interface, tendo sua pnmeira versão dtsponível em 1996, 

composta pelos três seguintes módulos: Funcional, Farol e Estratégico. 

Uma segunda versão deste software foi implementada a partir da depuração e 

validação da versão inicial também realizadas na Delphi-Harrison, que resultou na 

exclusão do módulo Estratégico e na inclusão de mais dois· Fábrica e Análise de 

Tendências (Schlünzen, 2000). 

3. 2. 1. Os Módulos 

• Módulo Funcional 

Ele pode ser considerado a "porta de entrada" do software, pois é nele que o 

aprendiz começa a ter contato com os conceitos e as técnicas de CEP. Seu objetivo 

é trabalhar a compreensão: 

1 A Linha Central (L C) no Jogo do Alvo é denominada Nominal (N). 
2 Programação de Adriana Aparecida Furquim e Roger Augusto Valenciano, sob a orientação da Profa. 
Ora. Maria Cecília C. Baranauskas. 
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• da leitura de gráficos de controle do tipo X- R; 

• de técnicas de análise da Estabilidade e Capabilidade de processos hipotéticos, 

uma vez que a escolha dos locais onde são dados os tiros no alvo é feita pelo 

aprendiz, sem preocupação com o valor de cada amostra que estes tiros 

representam; 

• do papel dos índices Cp e Cpk na avaliação do processo (botão "Avaliação") 

quanto a sua Estabilidade e Capabilidade. 

Porém, dois dos recursos disponíveis neste módulo não foram utilizados no trabalho 

com os aprendizes: 

• A janela "Conversando com o Especialista", uma vez que ela encontrava-se 

em fase de implantação para uma nova versão do software que previa 

utilização de metodologias de Educação a Distância. 

li !lt'!Wfi:Rt!• I 9 9 I Mftdi i ç d'ff H i 
•• ~ . ... A. .. 

Olsporo: p- Yolor. r--
Médias 

Proc:esso 

I ·I._____-
I ' ) . • . ' . • lO 11 " r ... 

Ampl itude 

I 
2 3 . . • 1 • . ,, 11 " 

llllllmUIIIIII IIIIIII 
CP CPI( Mêdto Amplltuda 

. ~ ~ ~ I 
~ =~ .I ! o ~ ~: .,. · R~ -. 4 O .. . . 

• • Conversando com o Especialista • • • '-------,.---------' 

• ••• Histograma 

= I ~ - · ~----., .....- ! .. ·.·. ~. .L: 
••• _J . .. • . . ..· _ ... • 

•.... E ~cu I • ••• • ' ~ , - . -•• --- --- - •• -.-. 7"-

••• •• •• •• •• ····· 
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• O gráfico erroneamente denominado , pois se tratava um gráfico 

de barras que mostrava os valores das amplitudes de cada amostra (dois tiros) 

Se ele realmente fosse um histograma, seria muito útil para a análise do 

processo, pois traria informações sobre a distribuição de freqüência das 

medidas da característica estudada. Isto foi posteriormente corrigido. 

Amplitude 

JO 

~ .Am plitudo 

, I&.CI J:~l 

, Cl <I 

s 

2 3 5 6 7 6 9 10 11 12 

Histograma 
.:..> 

30 

25 
20 

15 
10 

5 
(, 

(, 2 6 8 10 12 

Para "jogar" o aprendiz dá 24 tiros no alvo, nos locais escolhidos por ele. Após 

completada a série de tiros, 12 pontos (o que corresponderia a amostras n=2) 3 são 

plotados nos gráficos das médias (X) e das amplitudes (R), sendo que cada ponto 

representa a média entre do1s tiros, e a amplitude de cada uma das amostras, 

respectivamente. 

O software oferece inicialmente os valores LIE=50, LSE=lOO, N=75, porém os 

limites de especificação podem ser alterados pelo aprendiz. Os valores dos limites 

de controle são calculados a partir dos tiros (valores da suposta característica 

avaliada), bem como os de Cp e Cpk. 

3 Na realidade o tamanho das amostras depende da quantidade de dados disponíveis da caracterishca 
avaliada. No jogo, isto não é levado em consideração. Esta escolha se deu por mottvos didáticos, uma 
vez que uma quanlldade grande de tiros tornaria a geração de um gráfico demorada e entediante. 
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Para analisar o processo gerado pelos tiros dados, consideram-se os seguintes 

pressupostos, a partir dos quais o software foi construído e que são fornecidos pelo 

facilitador ao aprendiz: 

• O Processo deve ser considerado estável quando todos os pontos do gráfico 

das médias encontram-se entre os LCs. 

• O processo deve ser considerado instável quando pelo menos um ponto 

deste gráfico encontra-se fora dos LCs. 

• O processo deve ser considerado potencialmente capaz quando neste gráfico 

os LCs encontrarem-se dentro da faixa compreendida entre os LEs. A 

confirmação ou não desta hipótese, dependerá dos valores dos índices Cp e 

Cpk. 

• O processo deve ser considerado potencialmente incapaz quando neste 

gráfico pelo menos um dos LCs encontrar-se fora da faixa compreendida 

entre os LEs. A confirmação ou não desta hipótese, dependerá dos valores 

dos índices Cp e Cpk. 

A análise de um processo no Jogo do Alvo é feita considerando-se tanto a sua 

estabilidade quanto sua capabilidade. Portanto, existirão quatro categorias de 

classificação de um processo: 

1. Estável e Capaz 

2. Estável e Incapaz 

3. Instável e Capaz 

4. Instável e Incapaz 
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A seguir serão apresentados exemplos de processos gerados neste módulo e suas 

respectivas análises: 

• Processo Estável e Capaz 

..... -··· 

Disparo: pu-- Valor: lsc.9G5327 

Processo 

IProcuso 

Médio 

17 5.35~7 

Nominal 

Condrio 

Médias 

8 1 e a 

r JJ '::o ,):, \ t!L'rl!::. 
J.:ntro J,,, L\ ... 

..... ~ ' ••• ~2 

-~- - A - m-'-p_ll_tu_d_e -~---.-, ················;.-----. 
CPK '!llêdlo Amp!ltuda 19 r • CP 

I1.S~'l61J ls.nm~ 1s A ,. I\ 
Procasso: I<"'"'"' • • l:•p.v :~ /\ f \ 

=Pont=o.. ~ 8 ----- ~--'-/- . \.- ~~ - ··-·· 

~~ ~ Umpar Roínidor 1 \; V \..r-

• JI .S78283& 

... 

2 3 • 6 1 ~ tO 11 t2 

a) Processo Estável e Incapaz 

Olsparo: r-- valor: l28.977ôS2 

Processo 

!Processo 

Média 

1Ji.5~0 

.·· 
Méd ias .·· .·· 

1~ ~~-- ----~----~------~~ 
90 

90~ ------------------ ~ · ----~ .· 10 

110 

, ~'• ' il2 

~ .,_~·111! .. 

,/ lk-'f ... 

I' ... 

'lomínal 501---------------1 
rs-- '<] --- - ---

JO~---~ -
cenãrio I 

CP ... •• CPK M"o)dlll Amplitude 

J • ' 10 ,, tl 

············· ... ~ 
Amplitude 

lvrnli2Óe r-- li.-.:er:>G 
Processo: 

Pontos: 

9 10 11 1'2 
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b) Processo Instável e Capaz 

Dispero: j· ? Valor : jn_213220 
Médias 

P'I![ 

Processo 

jProcesso 

Médio 

1711.545459 

I 00 ----;,A; ,' ' "' "• "' " '" 
/ '\. , ltledl> 

: • 7 .... < ' lo<•lot ,.. L-------' 

~ F --= - = · = · = - = · = -= - == -· ;.. - :.. · ~ -::-=· = · = - = · = - ,..-/L ---.:....:..-- ----------------~- --1 , U• ~ ••••• 

Nominal 
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Cs n~rl ~ 

70 (----­
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so 
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~ ~ ============~~=== ·~ ~~ ~- ~ -
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I IIOIHI'KII 
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..................... 
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1 8 r-=== == ======~---r==~ ~ 

.... 
········.---------, 

·.J l , t 536~5'1l j1.3S291l25 ,/ j5,GS 1~0 9 9 .. 

Pontos: • jso 

I !Avoll o ~ Limpar Relniclor I 

16 
14 

11 
10 

• 
2 

0 ~ -- -------~ --------------_j 
2 6 8 g 10 11 12 

c) Processo Instável e Incapaz 

Di sparo: j.; Val or: 192.159383 
Médias 

Processo 110 

IProcesso 

Médio 90 

j79.71309G 80 

70 
Nominal 

j75 
60 

50 

Cenilrlo 8 .g •• 10 11 12 

CP CPK •.Média Amplítude 
Amplitude 

·!0.791S.SC6 jafi3'Vm p2.D2538S 
60 

50 

Processo": 'l 40 

Pontos: jaa 30 

20 

l jAvolla~Sõ! l Limpar Reiniciar I 10 

O· 

;, 
I \ 

-\--u- =:) --
6 8 9 10 11 12 

Obs .\nal1ses como no::; casos anteriores. 
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Feita a análise do processo a partir do gráfico das médias e dos valores dos índices 

de capabilidade, o aprendiz clica no botão "Avaliação" para confirmar ou não sua 

hipótese com ajuda do software, a partir da seguinte caixa de diálogo: 

Controle 
r Estável 

r lnçtávcl 

Capecidode 
r Copaz 
r lncapez 

lef'ldéncias 

Depois de selecionar as respostas, ele clica no botão "OK" e o software oferece 

como feedback uma mensagem de acerto ou de erro. 

lnfOIIldtion f3 lnfmmation EJ 

Parabém! Sua resposta é cooeta lnleizmerote sua resposta não está coneta 

Nenhum outro feedback é oferecido ao aprendiz. Se sua resposta estiver incorreta, 

ele deve repensá-la e tentar nova avaliação. 

Além disto, o aprendiz poderá completar a análise (botão "Cenário") da ocorrência 

de uma instabilidade ou incapacidade, especificando suas causas (com base nos 

SM's): Máquina, Mão-de-obra, Matéria-prima, Métodos e Meio Ambiente e os 

procedimentos adotados para correção do(s) problerna(s). 

i:IA.n.llu do Proceuo I!!I~EJ 

-Variações 

r Jotáquina 

r Jotão de Obra 

' r lofatéria-pnma 

r lolétodo 

r Meio Ambiente 

Causa(s)· 

Procedimento(s) 
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• Módulo Fábrica 

f1 l•Jtt 1Pt!tftWH .1r ••·fJff!t ;t;tM 

Disporo: r--- v elo.: rr-- 0,1 Médias 
- . ... .. ~F--- ---- - -------, 

Proce-sso 

IPTocesso 

Média 

1 i 3 • s 8 7 o 9 10 1t 11 1l u 15 ,. 17 10 •• 20 2i 22 zs 24 

cenário r 

111111111111111111111111 .9J Amplitude 
CP CPK Médio Amplitude 

r--- r--- r---
Proc·eJso: r--- r---

Pontos: ~ 

A ve~ li ct çao l Limpar J Rcinidar I 
I 2 3 .. 5 I 1 I 9 \0 11 12 ' ' 16 15 11 li ti lt Xt 2t 22 'ZI 

Conversllndo com o Especilllista 

:::J Histograma 

/ 
_j 

~/ ______ __// 

Este módulo, embora visualmente muito parecido com o anterior4
, tem uma 

diferença importante que é o aprendiz poder analisar processos a partir de dados 

reais, pois os tiros não são dados diretamente no alvo, seus valores são digitados na 

janela "valor' ' 

A quantidade de tiros (24), o tamanho das amostras (n=2) e os gráficos de Média e 

Amplitude continuam os mesmos que no módulo anterior, ou seja, se adequam a 

análises feitas em cartas de Controle X - R . 

4 Este módulo já contava com a inclusão de um histograma de freqüência das medidas da 
característica medida no processo 
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• Módulo Tendências 

O objetivo deste módulo é trabalhar análise de tendências no comportamento das 

curvas que representam a característica estudada nos gráficos de controle de um 

processo. É uma das mais importantes ferramentas do CEP, pois estas análises são 

utilizadas para previsão de possíveis problemas, antes que os mesmos ocorram. 

Nele o aprendiz poderá fazer análise de tendências para gráficos de médias contidos 

em Cartas de Controle dos tipos X - R ou AutoControle. 

Análise de T endcnctas ~~~ EJ 

LSC 

-.._ f 

"'' 
t:c 

LSC 

·" · 

LIC 

ANÁLISE DE TENDÊNCIAS 

Sair I i - Au;;~ · ~ntrol; ·--~ 
--------'· L_----·- _ _ l 

Corta X-R 

-------------------------------------------

ó.lpt~lldll "~lt:'~) .. .llll '' •1r 1 J,: 
;;rt '- r.' I " ~ !CI lc:q~ '1\ 

( ll' I 1 
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Clicando no botão X- R , abre-se a seguinte janela: 

Valor 

Pontos· Jo 
H++H-H-·H-1-++11+:-t-H-t+H-t+HH+I-1 f1õõ LSC 

H-+~H++-H-++ H-+ ++11+1-+-H++H+-H ~ Nominal 

LN.paAIYo I 

~ 
~ 

P81tll e Analis111 Tendênciaa 

JSO LIC 

Nova Cortai 

Voltar 

Como recursos ele pode modificar os limites de controles (botão Alterar Limites na 

barra de ferramentas) e pedir ajuda para lembrar quais são os casos de tendências 

(botão Ajuda na barra de ferramentas). 

O aprendiz começa dando tiros diretamente no alvo e o software vai construindo o 

gráfico. Ele deve ficar atento ao comportamento do gráfico e quando detectar a 

presença de alguma tendência, ele precisa clicar no botão "Parar e Analisar 

Tendências", que interrompe o processo e abre uma janela "Verificar a Resposta", já 

apresentando a(s) tendência(s) do gráfico. 

Verificar a Resposta l!lliJ El 

Resposta(s): 

I Ponto próximo dos limites 

OI<. 
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Este recurso interativo apresenta-se incompatível com os demais Módulos e com a 

concepção construcionista na qual o software está fundamentado, pois a expectativa 

dos aprendizes criada por analogia feita com os tipos de interações nos outros módulos 

ao clicarem no botão "Parar e Analisar Tendência" (que nunca lhe fornecem uma 

resposta pronta), é totalmente frustrada com o surgimento da janela que se abre 

"Verificar a Resposta", apresentando a resposta, ou seja, o(s) caso(s) de tendência. 

Na prática, o aprendiz que detecta uma tendência, tende a clicar no botão "Parar e 

Analisar Tendências" para, a exemplo do Módulo Funcional, entrar com sua hipótese e 

só depois disto o computador fornecer um feedback. Neste caso, uma etapa é pulada, 

não permitindo reflexão nem depuração de sua hipótese .. 

Valor: J5 1 . 7860 1 

Pontos : J-40 
.. - - JL - . -. 

. . . 
I 
. - .. 

t· . 
.. .. ' -ll:lfl<:J 

: Resposta(s): : 

Oeaescerte I Ponto PIÓ><mO dos liliC$ 
li consecutivot I Seqüência Crescente ou 

. .. . I Qj(:l 

U.paAivo I · p~~~~ - ~~;s.:, Tendências I 
···•··• •.. 

•······• ... 
· ....... 

........ ._ 
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O mesmo ocorre quando o aluno não consegue detectar uma tendência. Neste caso o 

software dá um alerta importante. Porém, ao clicar em "OK" ocorre o mesmo que no 

caso anterior. 

Módulo Induzido f3 

~ O processo apresenta uma tendência 

1r ........... 'õR ............ l, 
"~ ·· · ····· ·- ···- ·· ··· ··· ···"· ' 

O software baseia esta análise nas oito tendências a seguir: 

1 - Pontos do mesmo lado da linha 
central 
a - 7 consecutivos 
b - 1 O em 11 
c - 12 em 14 
Esta situação caracteriza desvio do 
processo. Deve ser centralizado an 
tes de prosseguir. 

2- Sequencias crescentes ou dê. 
crescentes. Procurar causas como: 
- ferramenta gasta 
- fadiga do operador 

3- Pontos máximos dos limites (2 
em 5 pontos consecutivos) indicam 
mudança no processo ou variabilid.fl 
de causal. 
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4 - Aproximação da linha central. Rs: 
dução das variações aleatórias de 
vido à melhoria estâve! nc processo" 
Novos limites devem ser determing 
dos. 

5- Ciclos 
Quando um gráfico apresenta sg 
quancias acima e sequencias abqJ 
xo periodicamente, deve-se procy 
rar causas de natureza pertódfca 
como inicio do ajuste, rotação de 
operadores, perlodo de aquecimeo 
to, etc 

5 - Saltos no Nivel 
Uma mudança brusca no nivel inQJ 
c-:a mudanças: bruscas no proce§ 
so Deve-se procurar causas CQ 

mo nQ\10 operador, novo ajuste, 
mudança de material, etc 

!'-Duas Populações 
Se t-'Xistem poucos pontos próximos 
da !inha central, provavelmente est:i:! 
rão existindo 2 popu!açóes Ê nece§. 
sário separar os dados corno em d!,l 
as máquinas, 2 fornecedores, 2 op§ 
radores, etc_ 

8- Ponto-s fm1.1 de um dos !imites_ 
Quando diversos pontos começan1 
a can· fora de um dos !imites sem 
aparente tendênci-a, salto ou dela, e 
xistem prova\re!mente duas poputª 
çães diferentes Procurar causas 
como algum-as p-eças de fornecedor 
diferente, operador substituto< etc 

LJC 

/\ 
' 

LIC 

LIC 
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ANEXO 

hldex o f Leamhlg Styles 
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DIRECTIONS 

INDEX OF LEARNll'iG STYLES' 
Barbara A. Soloman 
Fírn-Year College 

North Carolina State Uníversity 
Raleigh, North Carolina 27695 

Richard M. Fe!der 
Department o f Chemícal Engíneering 

North Carolina State Uníversity 
Raleigh, NC 27695-7905 

Circlenan or , 11 to indicare your ans-wer to every question. Please choose only one answer 
each question. 

Ifboth "an and ab" seem to apply to you,. choose the one that applies more frequently. 

1. I understand something better after I 
(a) try ít out 
(b) thínk it tbrough. 

2. I would rather be eonsidered 
(a) realistlc. 
(b) innowtive. 

3. When I think about what I did yesterday, Iam most likely to get 

(a) a picture. 

fb) words. 
4. I rend ro 

(a) understand details o f a subject but may be fuz7;y about its overa!l stroctute. 

fb) Ullderstand tlle overal! structure but may be fuzzy about detai!s. 

5. When I a:m leaming somefuing new, it helps me to 

( •) 1alk about \t 
fb) 1llínk about it. 

6. Ifi were a teacher. I wouldra:therteach a coum: 
(a) that deals with facts and reallife s-ituatioos. 

(b) that deals with ideas and theories. 

7. 1 prefer to get new information in 
(a) pieiUres, diagrams, graphs, ar maps. 
(b) written d:irections or verbal i.nforrnation, 

8, Once I understand 
(o) a!! tlJe parts,l ll!ld~ tlle whole tlúng. 
fb) tlle wllole fuing, l seehow lhe parts fit. 

9. In a study group working oo d.ifficult material. Iam more likely to 

(a) jump in and contribute ideas. 
fb) sit lmck and listen. 
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1 O. I fmd it easier 
(a) toleam facts. 
(b) to learn concepts. 

11. In a book -wíth lots ofpictur"t.>s and c~ I ru.n líkely to 
(a) look o ver the pictures aud charts carefully. 
(b) fOcus on the written text 

12. When 1 solve math problems 
{a) J usua.Hy work myway to the sol.utions one step ata time. 
(b) I oftenjust see tb.e solutions but then have to struggle to figure out the steps to get to them. 

13. In classes I have taken 
(a) J .have usually gotten to know many ofthe students. 

(b) I have rnrely gatten to know many Wthe stndenxs. 
14. In readingnonfiction, I prefer 

(a) somethíng that teaches me new facts or teUs me how to do something. 
(b) someth.ing that gives me new irleas to think about. 

15. llike teachers 
(a) who puta lot of diagnm.IS on the board. 
(b) who spend a Iot of time expla:irring. 

16. When l'm analyzing a story ora novel 
{a) I think of the incidents and try to put them. together to :figure out the themes. 
(b) I just know what the themes are when I f:ini.sh reading and theu I have to go back and fmd the 
Í.."lcidents that demonstrate them. 

i 7. VJhen I start a home\WJI'k problem, 1 am more Iikely to 

(a) start worki11g on the solut.ion immediately _ 
(b) try to !i:illy Ullderstand lhe prohlern fnst 

18. fprefertheideaof 
(a) =tainty. 

(b) !hoory. 

19. Irememberbel>t 
(a) v.ilat! see. 
(b) what l hear. 

20. It is more irnportaut to me that an instructor 
(a) lay out the material in clear sequential steps. 
(b} give me an ovemll picture and relate thc material to other stibjects. 

2L I prefe.rto ::ofudy 
(a) ma study group. 
(b) alone. 

22. I am more likely to be conô:.'idered 
(a) ca:reful about the detail.s of my work. 
(b) creative about how to do my ·work 

23, When l get directions to a new place, I prefer 
(a) amap. 
(b) \Vritten instructions. 

24. llearn 
(a) ata fairly regular pace. Jfl study hard, 1'11 "get it '' 
(b) infits m:td starts. rn bc tota!ly confused and then sudden!y it all "clicks." 
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25. I would rather frrst 
{a) try things om. 
(b) think about how l'm goi:ng to do it. 

26. 'W'hen. I am reading for enjo:rment, I like v.Titers to 
{a) clearly say what they mean. 
(b) say 1.hings- in creative, i.nteresting ways. 

27. \Vhen I see a diagrnm or sketch in class, I am most likely to remember 
(a) the picrure. 
(b) what the instructor said about it. 

28. When considering ll. bod,Y of information, 1 m::n more likely to 
(a) focus on detaHs and miss fue big _picture_ 
(b) hy to understand l.he bíg picture before getting into the details. 

29. I roore easily remember 
(a) SOlXI(."thing I have done. 
(b) something I have thought a lot about. 

30. Wben I have to perforrn a twsk, I prefer to 
{a) master one way of doing it. 
(b) come up with new ways of do1ng it. 

31 , Wheu SOJ!loone is sho'hing me data, l pretCr 
(a) cltarts or graphs. 
(b) tcxt summarizing the results. 

32. \llhen writing a paper, I m::n more likcly to 
(a) work on (think about or write) the 'begioning: o f the paper and progress furward. 
(b) work on (think about orwrite) differentparts ofthepaper and thenorde:r them 

33. When l bave to worl< on a group proíec' l fust want to 

(a) b.ave "group brai.:nstorming" where evezyone: oontributes ldeas. 
(b) broinstorm individ~' and then come together as a group to compare idea:t 

34. í consider it higberpraise to call someone 
(a) oonsible. 
(b) imaginativo. 

35. \\'hen I meet people at aparty, Iam more likdy to remember 
(a) what fuey loolred like. 
(b) wbat th~ said aboot themselves. 

36. When I am leanúng a new subject, I prefer to 
(a) stay fooused on that subject, leanúng as much about ít as I can.. 
(b) try to make oonnections benveen that subject and related $U:hja>ts. 

3 7, 1 aro more likdy to be considered 
(a) outgoing. 

(b) t<=CVed 

38. 1 prcl:'er courses that em.phasize 
(a) concrete material (fact<>, dat( a} 
(b) abstract material (concept'>, thoories). 

39. Forentertainment, I won1drnther 
(a) watc-h tel.evlsion. 
(b) read a hook. 
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40. Some teachers start their lectu:res v.rith an outline o f \"'ilat they will covt.•r. Such outlioc"S are 
(a) sornev:hat helpful to me. 
(b) very helpful to me-

41. The idea of doing homework :in groups, with one grade for the entire group, 

(a) appeais 10 me. 
(b) does not appealto me. 

42. V'ihen I an:t doing long calculations, 
(a) I tt.~d to repeat ali my steps and check my work carefully. 
(b) I :find checking m:y work tiresome and ha"'t to force myself to do it. 

43. I teud to p-icture places I have been 
(a} easity andfai.rly accuratcly. 

(b) with difficulty and \vithout nruch detai1. 
44. When solving problems in. a group, I would be more likely to 

(a) think of the steps in the solution process. 
(b) think of possible coosequences or applications o f the solution in a wide range of areas 
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SCORING SHEET 
L Put "1 "s in the appropriate spaces in tlle tabie below (e.g. ifyou answered "a" to Question3, puta 

"1" in Coíumn "a" by Question 3). 

2. Total the colunms and write the totais in the indicated spaces. 

3 < For each o f the tOur scales, subtract the smaller total from the 1arger one. Wrlte the difference (1 to 
11) and the letrer (aor b) witb the larger:totaL 

For example, ifunder "ACTJREF" you had 4 "a" and 7 "b" responses, you would write "3b" on the 
bottom line under that heading (3 = 7~ 4, and ilie "b" total was the larger of tbe two.) 

ACT!REF SENIINT VlSNRl! SEQ/GLO 

Q • ' Q • ' Q • b Q ' h 

h h h 

.\ b h h 

.\ Q H Q 

n g Q Q 

n Q Q '" 
" u " " 
" "' " ~ 

" " " " 
:n " " % 

" '" '" '" 
" " 4~ " 

T~tai (~uw :X'siP ~ 1l<rlumn) 

ACf!REF SL"4:!INT VJSIVRB SEQ/GLO 

• b .\ b ' ' .\ b 

(h<W®I"· &:!>ali>J:rj i<~ gf u,.,.. {-l><+>w·) 

*Example: If you totaled 3 for a and 8 for b, you would enter 5b. 

Expianation o-f scorcs 

* Ifyour score on a scale is 1-3, you :tmve a mild preference for one orthe other dimension butyou are 
essentially 'l!Vell balanced. (For example, a 3a in the ACT/REF category indicates a miM preference 
for active leaming.) 

"' Ifyou.r soore on a scaie is 5~1. youhave a moderare preference for one dlmensioo ofthe scale and 
wm leam more easily in a teacl::iing environment which fuvors that dimension. 

• Ifyour score on a scale is 9-ll., you have a sttong pre:furence for one dimensionofthe scale. You 
roay have real difficulty leaming in an environment which doe.~ not support that preference. 
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