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RESUMO

Embora a educacdo a distancia (EaD) ndo seja uma modalidade educativa recente, seu novo
formato, modernizado com a inser¢do das TIC, sobretudo do computador e da Internet, Ihe
aduz recursos de interacdo que modificam totalmente suas funcionalidades e resultados
potenciais. Motivada por essas novas funcionalidades e potencialidades disponiveis na EaD
pelo emprego do computador e da Internet, esta tese teve como objetivo testar um modelo
hipotético supondo a relagdo entre as varidveis enddgenas dominio tecnoldgico, interacéo e
aprendizagem “colaborativa” em curso de EaD on-line. Para concretizagdo desse objetivo,
como iniciativa pioneira nessa &rea de pesquisa, aplicou-se a modelagem com equacdes
estruturais, mediante a qual foi confirmada a existéncia de uma triplice relagdo entre o
dominio tecnoldgico dos alunos, as interagBes tutor-aluno e aluno-aluno e a aprendizagem
“colaborativa”. O modelo geral apresentou qualidade de ajuste aceitavel, assim como as
equagdes estruturais mostraram boa confiabilidade de construto e R? com bons poderes de
explicacdo da variabilidade das variaveis latentes. Ademais, a investigacdo constatou,
também, que a freqliéncia de uso da Internet e das ferramentas e-mail e foruns para discusséo,
bem como de ferramentas de comunicacdo (tais como MSN, Yahoo Messenger, entre outras)
influenciam diretamente o dominio tecnolégico do aluno de EaD, sendo o dominio
tecnoldgico realmente necesséario para um bom desempenho em um curso de EaD on-line. A
investigacdo constatou, ainda, que as interagdes tutor-aluno e aluno-aluno, mediadas pelas
ferramentas de comunicacdo e atividades “colaborativas”, se fazem de forma significativa na
EaD on-line, e contribuem efetivamente para aprendizagem dos alunos nesta modalidade de
ensino. Conclui-se, entdo, que alunos possuidores de uma capacitacéo tecnoldgica adequada
terdo condicbes de realizar interagdes mais fortes, o que, conseqlientemente, influenciara

positivamente sua aprendizagem em um curso de EaD on-line.

Palavras-chave: educagdo a distancia — dominio tecnoldgico - interacdo — aprendizagem

colaborativa.



ABSTRACT

Although distance learning is not a recent educational model, its new format, which has been
modernized with the insertion of information and communication technologies, especially the
computer and the Internet, has brought resources that enable interaction at a higher level,
totally modifying its function and potential results. Motivated by these new functionalities and
potentialities, which the use of computer and Internet has brought, this Doctoral Dissertation
has as its objective to test a hypothesized model involving the relation between technological
expertise, interaction and collaborative learning from an online distance learning course. In
order to achieve this objective, as a pioneer initiative in that research area, the analyses were
carried out through the application of structural equations modeling which confirmed the
existence of a triple relation between student technical practice, teacher-student and student-
student interactions and collaborative learning process. The general model showed acceptable
goodness of fit as well as the structural equations showed significant coefficients, the
construct reliabilities were quite high and R? exhibits good explanation power of the
endogenous variables. It has been observed also the frequent use of the internet and
communication tools (such MSN, Yahoo Messenger, among others) made available through
e-mails and chat-rooms — for discussion, along with other communication tools, such as, those
which have directly influenced the technological advances of online distance learning
students, making this technological expertise absolutely necessary for a good development of
an online distance learning course. It has been noticed the interactions between teacher-
student and student-student through the communication tools and collaborative activities
characterize the interactions that occur in online distance learning, and contribute effectively
in the learning process of students in this type of learning environment. At the end it is
emphasized that the students who have mastered an adequate technological capacity will
have the ability to acquire a more strong interaction which will consequently influence and

bring positive impact to their learning in an online course.

Key-words: distance learning - technical practice — interaction — collaborative learning.



RESUMEN

Aunque la educacion a distancia (EaD) no sea una modalidad educativa reciente, su nuevo
formato, modernizado con la insercion de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC), sobre todo del ordenador y de la Internet, ha traido recursos de
interaccion que han cambiado enteramente sus funcionalidades y sus resultados potenciales.
Motivada por esas nuevas funcionalidades y potencialidades disponibles en la EaD, esta tesis
tuvo como objetivo testar un modelo hipotético suponiendo la relacion entre las variables
enddgenas dominio tecnoldgico, interaccion y aprendizaje colaborativa en curso de EaD on-
line. Para la concretizacion de ese objetivo, como una iniciativa pionera en ese area de la
investigacion, se aplicd la modelaje con ecuaciones estructurales a través de la cudl fue
confirmada la existencia de una triple relacion ente el dominio tecnoldgico de los alumnos, las
interacciones tutor-alumno y alumno-alumno y la aprendizaje colaborativa. Lo modelo
general presentd bondad de ajuste aceptable, asi como as ecuaciones estructurales mostraran
buena confiabilidad de concepto y R? con buenos poderes de explicacion de la variabilidad de
las variables enddgenas. Se ha confirmado, también, que la frecuencia de uso de la Internet e
de las herramientas e-mail y foros de discusiones, asi como de herramientas de comunicacién
(tal cuales MSN, Yahoo Messenger, entre otras) influencian directamente en el dominio
tecnoldgico del alumno de EaD, siendo el dominio tecnoldgico realmente necesario para un
bueno desempefio en un curso de EaD on-line. Ademas, la investigacion constaté que las
interacciones tutor- alumno y alumno-alumno, a través de las herramientas de comunicacion y
de las actividades colaborativas, se hacen de forma significativa en la EaD on-line, y
contribuyen efectivamente para el aprendizaje de los alumnos en esta modalidad de
enseflanza. Por ultimo, se concluye, entonces, que alumnos que poseen una capacitacion
tecnoldgica adecuada, tendran condiciones de realizaren interacciones mas fuertes, lo que,

consecuentemente, influira positivamente en su aprendizaje en un curso de EaD on-line.

Palabras-clave: educacion a distancia - dominio tecnoldgico - interaccion - aprendizaje

colaborativa.
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1 INTRODUCAO

O funcionamento da sociedade atual estd intimamente ligado ao uso de
tecnologias. Atividades rotineiras simples, como fazer compras ou ir ao cinema, ou atividades
complexas, relacionadas a atuacdo profissional, a cada dia se tornam mais dependentes do uso
das tecnologias de informagdo e de comunicacdo (TIC). Nesse formato de sociedade, a
chamada sociedade da informacéo, a informacéo torna-se objeto de grande valor, levando a
educacéo a assumir papel fundamental.

A Educacédo a Distanica (EaD), embora seja uma modalidade de ensino antiga,
assume diferentes formatos ao longo de suas geracgdes, sendo mais recentemente modernizada
pelas tecnologias de informagdo e comunicagdo (TIC), sobretudo o computador e a Internet,
os quais lhe trazem recursos de interagcdo que modificam totalmente suas funcionalidades e
seus resultados potenciais, tornando a EaD muito mais atrativa (MORAN, 2000; BELLONI,
2003; KENSKI, 2003; GOMEZ, 2004; MOORE E KEARSLEY, 2007).

Tais fatos, aliados & possibilidade de democratizagéo do acesso ao ensino superior
e de levar ensino de qualidade a individuos que residem em localidades afastadas dos grandes
centros de formacdo profissional e académica, fazem ressurgir o interesse mundial por esta
modalidade de ensino. Governos de varios paises utilizam a EaD como recurso estratégico, no
sentido de reduzir as distancias sécio culturais de seus cidaddos, representando a alternativa
financeiramente viavel para oferecer educacéo e formagéo profissional de qualidade (SOUSA,
1996).

A histéria da EaD brasileira segue trajetoria semelhante & de outros lugares, cuja
expansdo ocorre em paralelo ao desenvolvimento e popularizagéo das TIC e ao despertar
governamental para o seu potencial como instrumento politico para atender a demanda
crescente por acesso ao ensino superior, bem como a formacdo continuada de professores
(SARAIVA, 1996; BIELSCHOWSKY, 2008).

Desta forma, cresce a cada ano o nimero de instituicdes, no Brasil e no mundo,
que passam a investir em educacédo a distancia, com a formag&o de pessoal qualificado para
atuar nesta modalidade de ensino, estimuladas por fatores como o aumento do numero de
alunos atendidos; a possibilidade de compartilhamento de recursos, mesmo que com um
investimento inicial ainda um pouco alto; o aumento de ofertas de oportunidades de

aprendizado e educagdo continuada; a flexibilidade relativa ao tempo de professores e alunos;
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a individualizagdo do processo educativo; a organizagdo cooperativa do trabalho; e a inclusdo
digital (TAKAHASHI, 2000).

Quer seja pela criacdo de consdrcios de universidades, de sistemas virtuais ou de
universidades abertas, por meio de instituicGes criadas exclusivamente para oferecer cursos a
distdncia, ou de nucleos de ensino a distncia estabelecidos em instituicbes com grande
tradicdo no ensino presencial, a EaD aufere novo espaco na sociedade (MOORE E
KEARSLEY, 2007). Embora ainda haja algum preconceito relacionado a experiéncias de
ensino a distancia que ndo funcionaram no passado, a EaD on-line, com suas novas
possibilidades de interacdo mediadas pela tecnologia, demonstra sua eficacia no desempenho
de seus alunos e conquista mais adeptos a cada dia (MOTA, 2006).

Dentre os varios programas de educacdo a distancia que surgiram no Brasil nos
altimos anos, o mais importante, sem ddvida, é o projeto Universidade Aberta do Brasil*,
criado pelo Ministério da Educagdo, em 2005, e que consiste de um consdrcio, reunindo
instituicbes governamentais (federais, estaduais e municiais) e instituicdes da iniciativa
privada, para oferta de cursos superiores na modalidade a distancia. O alto investimento
financeiro destinado a este projeto, tendo como foco principal a formagéo de professores para
os diversos niveis de ensino, consolida a educacédo a distancia como modalidade alternativa e
complementar de ensino no Pais, revelando a seriedade com que o Governo Federal encara o
seu potencial para a democratizagéo e a melhoria da educagdo no Brasil.

Uma parte dos recursos financeiros desse projeto é empregada em infra-estrutura,
na construcdo de salas de aulas, laboratérios de informética e bibliotecas nos polos de apoio
presencial, localizados nas cidades atendidas pelo projeto UAB; e a outra parte destina-se a
formacé&o de pessoal para atuar na EaD.

Um grande desafio consiste na capacitagdo de professores/tutores, ndo somente
para fornecer-lhe o dominio das tecnologias utilizadas na EaD on-line, mas para
compreenderem as diferencas conceituais e metodoldgicas que existem entre esta modalidade
e 0 ensino presencial tradicional. Isto porque boa parte dos relatos de experiéncias negativas
em educacdo a distancia parece estar relacionada a uma prética tutorial inadequada, com a
auséncia de interagfes entre tutor-aluno, com qualidade e em quantidades relevantes
(SANTOS et al., 2008; FERREIRA E LOBO, 2005; EMERENCIANO et al. 2001), que
ajudem professores e alunos a superar a concepgdo, ainda comum no ensino presencial, que

Paulo Freire (1996) critica chamando-a de “educacdo bancaria”, na qual o professor é quem

! http://uab.capes.gov.br/.
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“deposita” o contetdo e estabelece o ritmo da aprendizagem, e o aluno assume a posi¢éo de
um receptor passivo, sem autonomia.

Entre outros aspectos relevantes para um bom desempenho na EaD, a literatura da
area aponta, unanimemente, a necessidade de capacitacdo tecnoldgica, tanto do professor/tutor
quanto do aluno, como condi¢cdo, ndo suficiente, mas necesséria, para que haja o
aproveitamento adequado dos recursos de interacdo e de aprendizagem disponibilizados
(MORAN, 2000; PALLOF E PRATT, 2004; MOORE E KEARSLEY, 2007). Isto porque,
nos modelos atuais desta modalidade de ensino, fundamentados em teorias pedagdgicas em
que as interacOes sdo consideradas fundamentais para que ocorra a aprendizagem (FILATRO,
2008), as interagdes aluno-contetdo, aluno-tutor e aluno-aluno sdo mediadas pelas TIC
(MATTAR, 2009), cujo potencial e sofisticacdo se desenvolvem em grande velocidade,
exigindo de seus usuarios um aperfeicoamento constante.

Embora os pesquisadores da area, todavia, concordem quanto a relevante
contribuicdo das TIC para a viabilizacdo das interacdes aluno-conteudo, tutor-aluno e aluno-
aluno em um curso a distancia (BELLONI, 2003; KENSKI, 2003; PALLOF E PRATT, 2004,
JACOBSEN, 2004; MOORE E KEARSLEY, 2007; MATTAR, 2009), e para o registro e
avaliacdo dessas interagbes (HACK, 1999; ALVES et al., 2002; ARAUJO et al., 2002;
FABRI, 2002; IMMIG, 2002; DAVID et al., 2006; DAVID, 2007; FUKS et al., 2006;
HAGUENAUER et al., 2006; KENSKI et al., 2006; MOGOLLON, 2008; POLAK, 2009),
poucas sdo as pesquisas que procuram analisar, empiricamente, a relacdo entre o dominio
tecnoldgico dos alunos e professores sobre as interagdes ocorrentes num curso de EaD on-
line, bem como a influéncia dessas interacdes sobre a aprendizagem dos alunos.

Além disso, conquanto inumeras publicacbes exponham a variedade de
procedimentos e ferramentas avaliativas, que ensejam multiplos indicadores para facilitar e
promover um processo avaliativo, integrado e mais justo, sendo Uteis & implementagdo de
variadas modalidades de avaliacdo na EaD, ndo se encontram na literatura da area estudos
qualitativos sobre a influéncia do dominio tecnoldgico do aluno sobre seu desempenho em um
curso de EaD on-line, nem que demonstrem a efetividade da aprendizagem “colaborativa”
para a nota do aluno.

Dessa forma, apesar de a relagdo aprendizagem-interacéo-tecnologia, na EaD on-
line, ser reconhecida, at¢é mesmo pelo senso comum, ainda sdo poucas as pesquisas que
demonstrem, empiricamente, a existéncia desta relagéo e o grau de influéncia de uma variavel

sobre a outra.
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Assim, motivada pelo destaque conferido, na literatura da area, a necessidade de
capacitacdo tecnoldgica de tutores e alunos nesta modalidade de ensino, passou-se a realizar
observagOes pessoais, na atuagdo como tutora do Curso de Formagdo de Tutores do Instituto
UFC Virtual, e a arguir alguns colegas tutores sobre o desempenho e qualidade de
participacdo de alunos com diferentes niveis de dominio tecnol6gico em suas turmas de EaD
on-line. Constatou-se, entdo, que alunos com maior dominio tecnoldgico pareciam sentir-se
mais & vontade para participar das atividades on-line e interagir com os colegas, e utilizavam,
com maior desenvoltura, as ferramentas do ambiente virtual.

Em funcdo disto, e das possiveis repercussdes dessas observacbes sobre as
interagdes que ocorrem em um curso de EaD on-line, e destas sobre as aprendizagens dos
alunos, estabeleceu-se como objetivo desta tese analisar a relagdo entre o dominio tecnoldgico
do aluno, as interagdes tutor-aluno e entre aluno-aluno e a aprendizagem “colaborativa” dos
alunos em curso de EaD on-line.

Para concretizagdo desse objetivo, utilizou-se a modelagem com equagdes
estruturais, uma vez que, segundo Byrne (2001), esta metodologia estatistica realiza uma
abordagem confirmatdria, sendo adequada para o teste de hipoteses e anélise de uma teoria
estrutural que dé suporte a um fendmeno educativo.

Ademais, as pesquisas cientificas realizadas no Brasil sobre educacédo a distancia
caracterizam-se, na sua maioria, pela aplicacdo de métodos qualitativos, de forma que, a
aplicacdo da modelagem com equagOes estruturais em pesquisa sobre EaD constitui, em si
mesma, um ato desafiador e inovador. Em acréscimo, a apresentacéo de resultados empiricos
que corroborem as afirmagdes de autores diversos sobre a relevancia das interacdes tutor-
aluno e dos alunos para a aprendizagem, e que identifiquem quais praticas e recursos
especificos sdo significativos para a aquisicdo da capacitacdo tecnoldgica necessaria a um
aluno de EaD on-line, bem como a originalidade da aplicacdo da modelagem com equagdes
estruturais na &rea educacional justificam a relevancia desta pesquisa de doutorado.

Esta tese de doutorado foi organizada em cinco capitulos. O capitulo 2 — seqliente
a esta introducdo que é o 1° — contextualiza 0 campo da educacgdo a distancia, apresenta
diferentes concepgdes de educacédo a distancia, discorre sobre a EaD no Brasil e no mundo;
exibindo sua perspectiva historica e seu panorama atual, e discute os elementos componentes
de um sistema de EaD relacionados aos objetivos da pesquisa. O capitulo 3 mostra o percurso
trilhado no desenvolvimento do trabalho de tese, demonstra como 0s objetivos foram
definidos, lista as questdes norteadoras, indica como foi constituido o instrumento de coleta

de dados, define o universo da pesquisa e a amostra utilizada, e explicita as razdes para a
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escolha do modelo de andlise. O capitulo 4 traz os resultados da pesquisa, a anélise do modelo
hipotetizado com base nesses resultados, os testes de adequagdo do modelo hipotetizado aos
dados empiricos. Neste capitulo, explicitam-se, ainda, as equacdes estruturais que descrevem
0 modelo e discute-se a importancia do peso dos componentes de cada equagdo. No capitulo
5, aditam-se as constatagOes da pesquisa, apontadas as implicagbes dos resultados, destacadas
as contribuigdes da tese e sugestdes de trabalhos futuros. Em seguida, séo relacionadas as
referéncias bibliogréaficas utilizadas e a documentacdo em anexo — apéndice do relatdrio da

investigacao.



2 AEDUCACAO A DISTANCIA

Embora seu conceito seja relativamente antigo, as definicbes sobre ensino ou
educacdo a distancia (EaD) multiplicaram-se e atualizaram-se nesses ultimos anos. Por tal
razdo, para entendimento mais claro do conceito de educacdo a distancia, convém conhecer as
definicBes ou caracterizagBes atribuidas por autores que pesquisaram este tema, 0 que se

procura fazer a seguir.

2.1 0 que é EaD

O conceito de EaD, assim como a modalidade em si, reconstituem-se
continuamente, em fungdo das novas caracteristicas advindas do desenvolvimento e uso de
modernas tecnologias e informag&o e comunicagéo (TI1C) na educacéo a distancia.

De forma geral, as definicdes conferidas por diversos autores, em diferentes
momentos, encaixam-se em duas concepcdes de EaD abrangentes e claramente identificaveis,
uma tradicional e outra progressista.

Para Holmberg (1977), que enfatiza a variedade de formas de estudo, a autonomia

e o0 papel organizador da tutoria,

O termo educacdo a distancia cobre varias formas de estudo, em todos os
niveis, que nao estdo sob supervisao continua e imediata de tutores presentes
com seus alunos em salas de aula ou nos mesmos lugares, mas gque nédo
obstante beneficiam-se do planejamento, da orientacdo e do ensino
oferecidos por uma organizacdo tutorial (p. 9-10).

Note-se que, além da separagdo fisica e cronoldgica entre tutor e aluno, a
definicdo de Holmberg destaca algumas caracteristicas da EaD naquela época, tais como a
auséncia de comunicagdo continua e imediata entre tutor e aluno e entre alunos, e a presenca
de um sistema fortemente estruturado para entrega e gestdo de cursos.

Desmond Keegan (1980) faz distingéo entre as expressdes educagéo a distancia e
ensino a distancia. Para ele, ensino a distancia define apenas metade do processo, sendo

educacéo a distéancia a combinacéo ensino a distancia e aprendizagem a distancia. Keegan
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formulou o seu conceito de educagdo a distancia com suporte na enumeragéo de seus aspectos
fundamentais, os quais, segundo ele, séo:
e separacdo fisica entre professor e aluno;
e influéncia de uma instituicdo educacional, especialmente na organizagdo e
preparacao de material de apoio a aprendizagem;
o utilizagdo de recursos técnicos para unir professor e aluno e fornecer acesso ao
material didatico;
e provimento de comunicacdo bidirecional, permitindo didlogo entre aluno e
professor;
e ensino caracteristicamente individualizado, com possibilidade de encontros
ocasionais para fins didaticos e de socializacéo;
e participacdo em uma forma mais industrializada de educagdo, mediante a
producdo e oferta de cursos estandardizados para um mercado em massa;

e aprendizagem autdnoma, independente e privada.

As defini¢des de Holmberg e de Keegan apontam aspectos caracteristicos de um
momento da EaD no qual se sobressaem a aprendizagem autdnoma e individualizada, bem
como a producgdo e entrega de cursos padronizados, tipico de um modelo de educagdo em
massa.

Na concepcéo de Llamas (1986), a educagdo a distancia consiste de uma estratégia
educacional que aplica tecnologias & aprendizagem, sem limitar o lugar, o tempo, a ocupagéo
ou idade dos aprendizes implicando novas relagbes entre alunos e professores, além de novas
atitudes e enfoques metodoldgicos. E possivel observar, nos aspectos enfatizados por Llamas,
a clara relacéo entre a inser¢do de novas tecnologias e a transigdo conceitual da EaD. Essa
transicdo conceitual pode também ser percebida nas continuas atualiza¢Bes do conceito de
EaD por alguns tradicionais autores da area.

Moore e Kearsley (1996) asseveram que a definicdo de EaD mais citada € aquela
criada por Desmond Keegan em 1980, a qual enfatiza a distancia espaciotemporal entre
professor e aluno e a mediatizagdo da comunicagao, e que se baseou em definicdo anterior do

préprio Moore:

O ensino a distancia é o tipo de método de instru¢do em que as condutas
docentes acontecem a parte das discentes, de tal maneira que a comunicacédo
entre o professor e o aluno se possa realizar mediante textos impressos, por
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meios eletrbnicos, mecanicos ou por outras técnicas (MOORE E
KEARSLEY, 1996, p.206).

Essa modernizagdo conceitual pode ser notada nesta atualizacdo da antiga

definicdo conferida por Moore em 1972, mencionando, agora, a importancia dos meios

eletrénicos de comunicacéo e as estruturas organizacionais e administrativas:

Educacdo a Distancia é o aprendizado planejado que normalmente ocorre em
lugar diverso do professor e como conseqiiéncia requer técnicas especiais de
planejamento de curso, técnicas instrucionais especiais, métodos especiais de
comunicacdo, eletrdnicos ou outros, bem como estrutura organizacional e
administrativa especifica (MOORE E KEARSLEY,1996, p.2).

Em outro momento, para facilitar a compreensdo da natureza multidimensional

dessa &rea, esses autores formularam outra defini¢do, na qual

Educacdo a Distancia é o aprendizado planejado que normalmente ocorre em
lugar diferente do local de ensino, exigindo técnicas especiais de criacdo do
curso e de instrugcdo, comunicacdo por meio de varias tecnologias e
disposicdes organizacionais e administrativas especiais (MOORE E
KEARSLEY,2007, p.2).

Essa nova defini¢do, segundo os autores, enfatiza que no estudo da educacdo a

distancia, estuda-se a aprendizagem, mas, também, o ensino; que a aprendizagem precisa ser

planejada, e ndo improvisada; que pode (ou ndo) ocorrer em lugar diferente do local de

ensino; e a comunicacdo é mediada por diversas tecnologias (MOORE E KEARSLEY, 2007).

Essa atualizacdo conceitual também ocorreu na legislagdo brasileira, a qual,

inicialmente, destaca a auto-aprendizagem e a utilizagdo de suporte informatico e de

comunicagao:

Educacdo a Distancia ¢ uma forma de ensino que possibilita a auto-
aprendizagem, com a mediacdo de recursos didaticos sistematicamente
organizados, apresentados em diferentes suportes de informacéo, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicacao (DIARIO OFICIAL DA UNIAOQ, Decreto n°. 2.494, de 10 de
fevereiro de 1998).

Posteriormente, a legislacdo brasileira sobre a educacdo a distancia novamente

caracteriza pela mediagdo tecnoldgica, mas passa a dar destaque a uma mediagdo didatico-
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pedagdgica do ensino/aprendizagem, bem como os vinculos de colaboragdo entre professores

e alunos, ainda que fisica e temporalmente distantes.

[...] caracteriza-se a educacdo a distancia como modalidade educacional na
qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informagéo
e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos (BRASIL. Decreto n° 5.622, de
19.12.2005).

V/é-se que, numa concepgao progressista, a simples veiculacdo de informacdes por
diferentes e sofisticados meios de comunicacdo ndo é compreendida como educagdo a

distancia. Assim se posiciona Saraiva (1996), ao advertir para a nogéo de que

A educacdo a distancia s6 se realiza quando um processo de utilizacdo
garante uma verdadeira comunicagdo bilateral nitidamente educativa. Uma
proposta de ensino/educacdo a distdncia necessariamente ultrapassa o
simples colocar materiais instrucionais a disposicdo do aluno distante. Exige
atendimento pedagogico, superador da distancia e que promova a essencial
relagdo professor-aluno, por meios e estratégias institucionalmente
garantidos (P. 17).

Saraiva chama a atengdo para outras caracteristicas diferenciadoras entre a
concepgdo tradicional e a progressista de EaD: uma proposta pedagdgica que valoriza o
atendimento pedagdgico, e que vai muito além da auto-aprendizagem ou instrucionismo por
intermédio de material didatico elaborado para este fim, e uma comunicagdo bilateral como

caracteristica das interacdes tutor-aluno e das interagdes dos alunos.

Convém destacar, ainda, que, embora as interagdes existentes na EAD, ao
contrario do ensino tradicional, ndo sejam face a face, mas sim, relacbes mediatizadas, nas
quais os aprendentes sdo individuos cronolégica e espacialmente isolados de quem os ensina
(professores, tutores, monitores), existe uma clara e organizada relagcdo pedagdgica entre

professor e aluno. Assim, como ressalta Silva (1998),

Em caso de aplicacdo das técnicas de informatica na gestdo das relacdes
pedagdgicas, a administracdo do EaD deve ser realizada de modo que 0s
estudantes se dirijam sempre a uma estrutura confidvel, capaz de responder
as suas necessidades. E importante lembrar que nesta modalidade de ensino,
a relacdo pedagogica nao se constréi por uma relacdo interpessoal, mas a
partir de uma relacdo entre o individuo isolado e um sistema complexo
difusor de produtos, e servindo de intermediario com 0s monitores e
professores (P. 38).
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Reconhecendo que os cursos a distancia, embora possam ser modelados desde
uma concepgdo tradicional ou progressista, necessitam de alto grau de organizagdo e
planejamento, Silva (1998) aponta alguns fatores caracteristicos da EaD e que resumem as

consideragdes de autores diversos sobre o assunto:

1) Os cursos a distancia sdo auto-instrucionais, com materiais elaborados para
estudos independentes, contendo exercicios, atividades, textos complementares e
auto-avaliagbes. S&o produzidos previamente e combinam uma variedade de
recursos, tais como: softwares educacionais, materiais impressos, radio, televisao,
Internet, CD-Rom, etc. Neste aspecto, 0s cursos a distancia constituem um
exemplo perfeito de industrializagdo do ensino-aprendizagem, no qual se pode
observar claramente a divisdo do trabalho de criacdo e producéo intelectual, fisica
e material. Quanto as estruturas curriculares, estas sao geralmente flexiveis, com a
utilizagdo de mddulos efou creditos, o que permite maior adaptacdo as

circunstancias pessoais dos alunos.

2) A clientela que busca a educagdo a distancia é predominantemente adulta e
relativamente dispersa, por motivos geograficos, de condi¢des de emprego,
incapacidade fisica etc. Deve possuir consideravel grau de autonomia, pois precisa
realizar estudos individualizados e também “colaborativos”, com possibilidade de
relagdo interpessoal (virtual) entre pessoas de formagOes, culturas e ragas

diferentes.

3) O tipo de comunicagdo que ocorre um curso de EaD pode ser caracterizado
como — massificada (por questdes de conveniéncia e economia) e bidirecional,
com a utilizacdo de tutorias, orientacfes, andlise e observagbes sobre trabalhos
dos alunos, auto-avaliagbes e avaliagdes. Em EaD a comunicagdo acontece em
variados meios, como cartas, telefone, fac-simile, radio, videoconferéncia, e-mail,
chat; de forma que o tipo de conversa¢do fica condicionado aos meios de

comunicacdo utilizados.

4) Em EaD utilizam-se midias variadas, as quais sdo incorporadas a medida que
surgem novas tecnologias. Os cursos de EaD que buscam exceléncia pedagdgica e

tecnolégica tendem a fazer uso intensivo de recursos multimidia (dados, voz,
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imagens) na produgdo do material didatico que sera disponibilizado aos alunos via
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).

5) A interatividade e as interagdes na EaD ocorrem por diferentes meios (telefone,
fac-simile, correio eletrdnico, videoconferéncia), estando intrinsecamente ligada
ao desenvolvimento das tecnologias de comunicacdo (satélites, fibra dptica, etc.) e
informacgdo e das tecnologias de software que as acompanham. Silva (1998)
acentua que, quanto maior for o grau de interatividade, maior sera o incremento da
aprendizagem (compreenséo, absor¢do e dominio do conteido em menor tempo) e
da motivacdo dos alunos. Belloni também chama a atencéo para a importancia
tanto da interacdo quanto da interatividade para EAD, destacando ainda uma

distingdo entre esses dois termos:

Em situacGes de aprendizagem a distancia, a interagcdo pessoal entre
professores e alunos é extremamente importante e neste caso o uso do
telefone pode ser de grande eficacia, sendo totalmente diferente do uso pelo
estudante de um programa informatico mesmo que este Ihe ofereca muitas
possibilidades interativas: na primeira situacdo ha intersubjetividade e
retorno imediato, troca de mensagens de carater socioafetivo, enquanto na
segunda ha busca e troca de informagfes. Em ambas as situacdes pode e
deve ocorrer aprendizagem, e os dois tipos de meios evocados podem e
devem ser Uteis e complementares para a EaD (2003, p. 58).

De acordo com Moore (1989) e Silva (1998), as interagcdes em EaD ocorrem entre
aluno e conteddo ou materiais (com o uso combinado de técnicas pedagégicas,
dos suportes audiovisuais e hipermidia interativa), entre aluno e professor e entre
aluno e aluno (com o uso de correio, telefone, teleconferéncia, videoconferéncia,

fac-simile, Internet e também em encontros presenciais).

6) O investimento inicial de um curso de EaD é geralmente alto, mas os pregos
por estudantes tendem a decrescer a medida que o curso é repetidamente ofertado.
Ha maior alcance em termos de nimero de alunos atendidos, além da
possibilidade de envolvimento de professores, pesquisadores e profissionais
especializados, com diminuic¢éo de custos relacionados a tempo, deslocamento e

hospedagem.

Para Silva (1998), independentemente do tipo de midia ou recurso tecnoldgico

utilizado, a qualidade de uma iniciativa de ensino a distancia dependera, em grande parte, da
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assiduidade do aluno e da qualidade do produto pedagdgico oferecido. Desta forma, a autora
aconselha que se considere cuidadosamente a organizagdo das relagbes entre o organismo
difusor (instituicdo educacional ou empresa) e seu pablico alvo.

Saraiva (1996) também destaca a idéia de que a utilizacdo pedagdgica deve ter
papel central no planejamento da educagéo a distancia, de forma que as opgdes de promogcao
da relagdo pedagdgica devem ser o critério primordial para a escolha dos meios, do modo de
produzir materiais, de organizacgdo da veiculagdo e da escolha dos canais a serem utilizados
para promover a comunicagdo entre professores e alunos durante o processo educativo a
distancia.

Saraiva (1996) lembra, ainda, que, do material impresso e da correspondéncia até
0s modernos meios de comunicagéo e informagdo mais recentes, as opgdes disponiveis quanto
aos meios a serem adotados em curso a distancia sdo muitas. Tamanha variedade sé reforca a
importancia de critérios de selecdo que garantam uma efetiva interacdo pedagdgica, ainda
que, obviamente, essa escolha também esteja sujeita a outros critérios, como viabilidade,
conveniéncia e custo-beneficio.

Embora sejam variadas as definicbes conferidas a educacdo a distancia,
caracterizando-as como tradicionais ou progressistas, elas ttm em comum dois aspectos
fundamentais: a auséncia de interacBes presenciais face a face, de forma continua, dos agentes
educacionais e a utilizagdo de recursos tecnolégicos e de comunicacdo como mediadores do

ensino e aprendizagem.
Na secdo 2.2 apresenta-se o0 historico da EaD no mundo, evidenciando-se algumas

instituicbes que se destacam nesta modalidade em diferentes paises e algumas de suas

caracteristicas de funcionamento.

2.2 A Educagéo a Distancia no Mundo

Esta secdo traca um panorama da EaD, no mundo, enfocando o estadio em que se

encontra nos principais centros difusores dessa modalidade de educag&o.
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2.2.1 Breve Historico da EaD no Mundo

Iniciativas de intercambio de informacgdo, disseminagdo de orientacdes, ou
instrucBes entre pessoas geograficamente distantes, ja aconteciam, com certa freqliéncia,
desde a Antiglidade.

Na Grécia antiga, e também na velha Roma, a troca de informacdo no plano
individual e coletivo ja era possivel atraves de uma rede de comunicagdo que tornou possivel

o0 desenvolvimento da correspondéncia. De acordo com o registro de Saraiva (1996),

Inicialmente na Grécia e, depois, em Roma, existia uma rede de
comunicacdo que permitia 0 desenvolvimento significativo da
correspondéncia. As cartas comunicando informacdes sobre o quotidiano
pessoal e coletivo juntam-se as que transmitiam informacdes cientificas e
aquelas que, intencional e deliberadamente, destinavam-se a instrucdo (P.
18).

Assim, também considerando o surgimento da escrita e da correspondéncia como
primeiros recursos que permitiram a comunicagdo, com fins instrucionais, entre pessoas, que
ndo estavam face a face, Landim (1997) atribui as epistolas de Paulo as igrejas e cristdos do
primeiro século a origem do ensino a distancia.

J& para Alves (1994 apud RODRIGUES, 1998), a origem da educacéo a distancia
é atribuida & invencdo da imprensa por Guttenberg, através da qual os livros, até entéo,
copiados manualmente, e, portanto, carissimos, finalmente, tornaram-se acessiveis a plebe,
menos favorecida materialmente.

Baseando-se em pesquisa realizada pelo professor Francisco Joseé Silveira Lobo
Neto, Saraiva (1996) destaca como primeiro marco da educacéo a distancia o anincio que a
Gazeta de Boston publicou, no dia 20 de margo de 1728, no qual o professor de taquigrafia
Cauleb Phillips divulgava aos interessados a possibilidade de instrucdo por meio de licdes
semanais, sem sair de casa.

Paléncia e del Valle (1992), considerando o inicio da EaD somente a partir do
desenvolvimento de uma acéo institucionalizada, localizam o inicio da educagdo a distancia
somente da metade do século XIX em diante, com a implantacdo dos primeiros cursos ou
programas por correspondéncia, criados como forma de estender os servigos educacionais
aqueles segmentos da populacdo que possuiam variadas restricbes de acesso aos centros

educacionais.
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Entre as primeiras iniciativas neste tipo de ensino a distancia, estes autores citam:
o Instituto para o Ensino por Correspondéncia, estabelecido na Rudssia em 1850, o Instituto
Toussaint y Langenscheidt de Berlin, em 1856, para o ensino de idiomas, e o Instituto Liber
Hermods, da Suécia, em 1898.

As iniciativas de educacdo a distancia no ensino superior iniciam-se em 1891,
quando a administracdo da Universidade de Wisconsin aceita a proposta de seus professores
para organizar cursos por correspondéncia nos servigos de extensdo universitaria. No ano
seguinte, em 1892, o reitor William R. Harper, j& havendo experimentado a utilizacdo da
correspondéncia na formagédo de docentes para as escolas dominicais, criou uma Divisdo de
Ensino por Correspondéncia no Departamento de Extenséo da Universidade de Chicago.

As demandas sociais por educacdo, no final da Primeira Guerra Mundial, fizeram
surgir novas iniciativas de ensino a distancia, disparando um movimento de expansdo e
consolidacdo da EaD no século XX, e confirmando o que fora previsto pelo reitor Harper, em
palavras proferidas por ele no ano de 1886: “Chegara o dia em que o volume de instrucéo
recebida por correspondéncia serd maior do que o transmitido nas aulas de nossas academias e
escolas; em que o numero dos estudantes por correspondéncia ultrapassara o dos presenciais
[..]”. (HARPER apud SARAIVA, 1996, p. 18).

Nesta nova fase, o desenvolvimento tecnoldgico aplicado ao campo da
comunicagdo e da informacdo, somado ao aperfeicoamento dos servigcos de correio e a
agilidade dos meios de transporte, exerce influéncia decisiva nos destinos da educagéo a
distancia.

Embora nem todas as iniciativas desse periodo possam ser consideradas um
sucesso, um notavel crescimento quantitativo passa a ser observado, aumentando
significativamente o numero de paises, instituicdes, cursos, alunos e estudos. Observa-se
também um avango qualitativo, com o desenvolvimento de novas metodologias e técnicas, de
cursos mais complexos e de nivel educacional mais elevado.

Desde entéo, comega a utilizagdo de um novo meio de comunica¢do também no
ensino formal: o rédio. A radiofonia alcancou consideravel sucesso, tanto em experiéncias
nacionais quanto internacionais, sendo bastante utilizada em programas de educagdo a
distancia no Brasil, Colémbia, México, Venezuela, entre outros paises da América Latina.

Recursos de 4udio e video passam a ser utilizados de forma integrada, através das
transmissdes de radio e televisdo, a educacdo a distancia, a partir das décadas de 60 e 70.
Assim, audio e videocassetes, transmissoes via radio e televisdo, videotexto, videodisco e,

finalmente, o computador, foram incorporados, de forma articulada e integrada, a educacgdo a



29

distancia, embora ainda mantendo os materiais escritos conservados como base (SARAIVA,
1996). Foi, todavia, 0 surgimento de mais um recurso de comunicacgdo, a Internet, que
modificou definitivamente o panorama da EaD no mundo.

Na chamada terceira geragdo de cursos a distancia, marcada pelo uso do
computador pessoal e da Internet, passam a ser viabilizados mecanismos que permitem a
estudantes e professores se comunicarem de forma sincrona (salas de chat) e de maneira
assincrona (grupos de discussdo por e-mail e net meetings). Segundo o relato de Rodrigues
(1998), esta tecnologia viabiliza um novo tipo de interacdo de alunos e professores: a
interag&o social.

Outra perspectiva das geracdes da EaD e de seu desenvolvimento histérico é dado
por Moore e Kearsley (2007), que classificam as geragcdes da EaD em cinco, e ndo em trés

geragdes, como o fazem os demais autores aqui citados.

A terceira geragdo ndo foi muito caracterizada pela tecnologia de
comunicacdo, mas, preferencialmente, pela invencdo de uma nova
modalidade de organizacdo da educacdo, de modo mais notavel nas
universidades abertas. [...] Por fim, a geracdo mais recente de educagdo a
distancia envolve ensino e aprendizado on-line, em classes e universidades
virtuais, baseadas em tecnologias da internet. (MOORE E KEARSLEY,
2007, p. 25, grifo dos autores).

Embora concordem com os demais autores com respeito & primeira e a segunda
geracdes da EaD, vé-se que, para Moore e Kearsley (2007), a terceira geragdo é caracterizada
por uma nova forma de organizacdo do ensino, as universidades abertas; a quarta, pela
utilizacdo de recursos de audio e video aliados a comunicagdo via satélite e, finalmente, a
quinta, o e-learning, pelo uso da internet e dos recursos da web, como ilustrado adiante na

figura 01.
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Correspondéncia W 1

Transmiss&o por 2
radio e televisdo

Universidades Abertas w 32

Teleconferéncia 1 42

Internet/web 52

Figura 01 As cinco geragOes da educacdo a distancia, de acordo com Moore e Kearsley

Estes autores consideram, ainda, que a evolucdo pedagdgica da educacdo a
distancia, desde o antigo ensino por correspondéncia até a atual EaD via Web, ocorreu de
forma intimamente relacionada ao surgimento de mais paradigmas e tendéncias pedagogicas,
tanto quanto a evolucdo das concepgdes e teorias da aprendizagem e dos modelos de ensino
auxiliado por computador, sendo incrementados pelo desenvolvimento de novas media.

A secdo 2.2.2 traz um panorama atual da EaD no mundo, comegando com a
apresentacdo de instituicbes de variados paises que se destacam na oferta de ensino superior a

distancia.

2.2.2 Panorama Atual da Educagéo Superior a Distancia no Mundo

Um dos fatores, reconhecido por diversos autores como fundamental para o
desenvolvimento e estabelecimento da EaD como modalidade de ensino, foi o surgimento da
Internet (SOUSA, 1996; MORAN, 2000; KENSKI, 2003, BELLONI, 2003).

Além deste, na perspectiva de Sousa (1996), foi o surgimento das
megauniversidades® que, seguindo o modelo da Universidade Aberta do Reino Unido (Open

University), impulsionou o desenvolvimento mundial da educagéo a distancia. Segundo essa

2 Segundo Sousa (1996), consideram-se megauniversidades as instituicdes de ensino a distancia que atendem a
mais de 100 mil alunos.
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autora, foi a criacdo, em 1969, da Open University, que “[...] despertou a atencdo dos
governos de todo o mundo para a importancia da educagdo a distancia para o enfrentamento
da grande pressdo social por maior acesso ao ensino superior”. (p.9).

Com o objetivo de mostrar um panorama internacional das instituicbes de ensino
superior a distancia, apresentam-se, a seguir, algumas delas, destacando-se 0 método
pedagdgico, media e ferramentas utilizadas na transmisséo de contedo e sistema de tutoria e

avaliagdo.

A Open University (Universidade Aberta ou OU) € a Unica universidade do Reino
Unido totalmente dedicada ao ensino a distancia, havendo sido fundada no final dos anos
1960, na convicgdo de que as tecnologias de comunicagfes pudessem trazer aprendizagem de
alta qualidade para pessoas que ndo tivessem acesso a universidades locais. A OU possui um
estilo de ensino chamado de “aprendizagem aberta apoiada”, que utiliza varios media para
ensinar e aprender, dentre as quais se mencionam CD-ROM'’s interativos e materiais baseados
na Web. Como atividades avaliativas, a OU utiliza pequenas tarefas agendadas pelo tutor
(TMA), um exame (prova) e trabalhos. As TMA cobrem o contetdo estudado no curso, com o
objetivo de complementar, consolidar e aplicar o que foi aprendido pelo aluno. Alguns cursos
incluem outros tipos de avaliagdes escritas, tais como testes feitos pelo computador, trabalho
de projeto ou dissertacgoes.

Com respeito ao sistema de tutoria e acompanhamento, alguns cursos podem
incluir tutorias presenciais, que geralmente acontecem em um Centro Regional da
Universidade localizado préximo & residéncia do estudante ou dia escolar, que pode ser
realizado em uma variedade de locacBes. No sistema de tutoria da OU, o tutor € um perito no
assunto, responsavel por acompanhar e apoiar o progresso de seus alunos ao longo do curso,
dando suporte a um grupo pequeno de estudantes, o que permite que o aluno receba um apoio
mais personalizado em tempo adequado (SOUZA E BERTOLATO, 2007, p. 9).

Cabera, entretanto, ao aluno, a agdo de pedir ajuda ao seu tutor, pois, sem tal
manifestacdo, este ndo tera como intervir no sentido de atender as necessidades e de corrigir
eventuais deficiéncias na aprendizagem de seus alunos. Uma vez solicitado pelo estudante, o
tutor oferecera suporte ao aluno por instrucdo por correspondéncia, oferta de tutorial de apoio
e ajuda por telefone.

O contato com outros estudantes também é um aspecto importante lembrado pela

OU. Embora alguns estudantes optem por ter muito pouco contato com seus colegas, outros o
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fazem pelas opgOes de atividades interativas oferecidas pela instituicdo, as sessdes tutoriais de

apoio organizadas pelo tutor, a reunido de grupos de estudo, dentre outras atividades.

Outra instituicdo européia que se destaca na oferta de cursos a distancia € a
Universidade Aberta de Portugual (UAD). Pioneira no ensino superior a distancia em seu Pais,
foi fundada em 1988, declara-se vocacionada para a educagdo de grandes massas
populacionais, dispersas geograficamente.

Considerada um dos mega-providers de e-learning europeus, a UAD,
preconizando como principio estratégico a incluséo digital, a UADb oferece aos seus alunos,
gratuitamente, um modulo prévio, antes de sua freqliéncia ao curso ou programa de formacéao
em que se inscreveram, através do qual os alunos adquirem as competéncias tecnoldgicas
necessarias para um bom desempenho em um curso de EAD.

Quanto ao modelo pedagdgico adotado pela UAb, seus cursos estdo baseados no
regime de e-learning e na utilizagdo intensiva das novas ferramentas de comunicacéo on-line,
mediante as quais se procura promover a interagdo dos alunos, permitindo maior flexibilidade
na aprendizagem, haja vista que a comunicac¢do, a interagdo e a partilha de recursos e
conhecimentos, bem assim as atividades cooperativas se processam de acordo com a
disponibilidade do estudante.

No que diz respeito & avaliacdo de conhecimentos e competéncias, é dito que o
sistema adotado pela UAb centra-se numa avaliacdo continua, com a utilizacdo de
instrumentos diversificados. Nos seus cursos de graduacdo, a UADb utiliza um sistema que
denomina “cartdo de aprendizagem”, segundo o qual cada estudante, ao longo do seu
percurso, realiza e-félios®, tem creditados e-valores* e também realiza provas presenciais. Nos
cursos de pos-graduacdo, desenvolvem-se formas variadas de avaliagdo, como, por exemplo,
portifélios, blogs, projetos, ensaios, resolucdo de problemas, participacdo em discussoes,
relatorios e testes (UABP, 2007).

Na Espanha, a instituicdo que se destaca na oferta de cursos superiores a distancia
é a Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED), a qual, criada no principio da
década de 1970, ja a partir dos anos 1990 utiliza variados meios de transmissdo de contetdos,

tais como o radio, a televisdo e as novas tecnologias de informacdo e comunicacdo (NTIC).

® E-félios sdo portifélios virtuais, isto &, pastas eletronicas onde os estudantes armazenam suas producdes
académicas ao longo do curso.

* E-valores é a designacéo dada as notas atribuidas a cada producéo armazenada pelo aluno em seu portifélio
virtual, que serdo creditadas para atribuicdo de uma nota final, para classificacdo e promogéao do aluno.
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Com as NTIC, sistemas multimidia sdo incorporados ao processo de elaboracéo e distribuicéo
de material instrucional, extensivos a todas as disciplinas. Os novos sistemas digitais e a
Internet comegaram a ser utilizados por volta do ano 2000, o que, segundo a instituicdo,
possibilitou o desaparecimento da distancia entre a UNED e seus estudantes: “cada aluno tem
toda a Universidade em sua mesa de estudo, a um s6 clique do teclado de seu computador”.
(UNED, 2007).

No que diz respeito ao material didatico utilizado, a UNED disponibiliza materiais
impressos (textos e guias de estudo) especialmente desenvolvidos para a aprendizagem
autbnoma. Além disso, seus estudantes podem contar com amplissima gama de materiais
audiovisuais e multimidia (videos, fitas cassetes, CD-ROM e DVD), elaborados pela propria
UNED. A equipe docente € responsavel pela elaboragdo dos programas e dos materiais
didaticos, além de avaliacdo da aprendizagem do aluno. O apoio tutorial é também oferecido
ao aluno via telefone ou por videoconferéncias. Quanto aos encontros e préaticas presenciais,
estes ocorrem no Centro Associado, que, além de proporcionar informagdes relevantes sobre
aspectos relacionados a atividade universitaria, € o lugar onde o aluno podera assistir as
tutorias presenciais.

Embora o sitio oficial informe que a UNED realiza avaliagBes presenciais,
nenhum detalhamento sobre sua prética avaliativa, tal como o instrumental utilizado ou os

critérios de avaliacdo aplicados, é fornecido ali.

O CNED, Centro Nacional de Ensino a Distancia ou Centre National
d’Enseignement & Distance, é um estabelecimento pdblico de carater administrativo (EPA) do
Ministério Nacional de Educacéo da Franga, criado em 1939 com o objetivo de amenizar a
desorganizagédo do sistema de ensino durante a Primeira Guerra, por meio de um servico de
ensino por correspondéncia, o qual posteriormente assume a misséo de “distribuir e promover
ensino a distancia”, notadamente fazendo uso de todas as técnicas de comunicagdo
disponiveis em cada época. (CNED, 2007).

Desde a década de 1990, o CNED promove educacéo a distancia via Internet,
atualmente possuindo mais de 6.700 profissionais dedicados a concepgdo, producéo, avaliagdo
e acompanhamento de cursos de formac&o através de EAD.

Quanto ao método pedagdgico do CNED, denominado de “Autonomia Guiada”,
cada pessoa matriculada recebe apoio gracas a um plano de acompanhamento ao longo de sua
aprendizagem a distancia. Para o CNED, “a autonomia é antes de tudo um estado de espirito

que facilita a aprendizagem e aquisicdo de conhecimentos e do saber-fazer”. Os professores e
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tutores oferecem apoio e acompanham os estudantes, contando com a ajuda de uma equipe
multidisciplinar (professores, especialistas em educagdo a distancia, tutores, revisores etc.)
para assegurar supervisdo educacional de qualidade: conselho metodolégico, ajuda individual,
encorajamento e trocas sincronas e assincronas.

As tecnologias digitais também possuem importante espaco no método
pedagdgico do CNED. A Internet ja é utilizada durante os ultimos dez anos, e 0 chamado
CNED Digital integra tecnologia digital para ajudar a expans@o de aprendizagem e favorecer
trocas mediante: salas de aula virtuais, tutoria on-line, correcdo eletrdnica, féruns de
estudantes, recursos de online (Campus électronique®). Sobre o sistema de avaliacdo

empregado, o sitio oficial ndo fornece detalhes.

A Universidade de Athabasca (AU) é a lider em educacdo a distancia e
universidades on-line no Canad4, e é, de fato, a Universidade Aberta do Canada. Para auxiliar
seus alunos a ter sucesso estudando a distancia, a AU lhes oferece servigos que incluem
orientacdo, aconselhamento, suporte técnico e biblioteca, entre outros. Quanto a0 método
instrucional, o aluno da AU pode escolher entre dois métodos de estudo bésicos: o estudo
individualizado (self-paced) ou o estudo em grupo (seminario). Outros métodos de
aprendizagem incluem instrucdo em sala de aula (presencial), teleconferéncia,
videoconferéncia, on-line e cursos mediados por computador. Pode-se estudar em tempo
integral ou meio periodo, e, se o aluno precisar, a AU disponibiliza professores, tutores e
conselheiros para ajudé-lo a determinar suas opgdes adequadamente (AU, 2007).

No estudo individualizado, que é o método mais comum de ensino e
aprendizagem utilizado na AU, o aluno tem maior flexibilidade para fixar o proprio horario de
estudo, podendo estudar em casa ou em seu local de trabalho, usando um pacote de
aprendizagem completo. Cada curso é desenvolvido por uma equipe de producdo de curso,
formada por peritos no assunto estudado, editores e designers visuais. Cada pacote consiste de
um sistema de aprendizagem completo, amigavel ao usuério, podendo incluir itens como
livro-texto, guia de estudo, audiocassetes e um arquivo de leitura. Alguns cursos podem ter
um componente de computador opcional ou obrigatdrio.

Para o estudante que escolhe o método de estudo individualizado, é nomeado um
tutor qualificado, o qual o ajudaré ao longo do curso, interagindo com este por telefone ou e-
mail. Os tutores de estudo individualizado oferecem ajuda sobre o contetdo estudado,
convidam a discussdo académica, marcam avaliagdes, provendo feedback ao estudante e o

ajudando a preparar-se para 0s exames. O aluno pode requisitar seu tutor, sem despesas de
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traslado, em qualquer lugar do Canadd ou dos EUA durante as horas estabelecidas para
tutoria, ou pode deixar um voice-mail (correio-sonoro) ou mensagem de e-mail a qualquer
hora (AU, 2007).

Alguns cursos da AU podem usar a Internet como um componente opcional
complementar ao curso. Neste caso, o método instrucional utilizado é o estudo
individualizado on-line ou complemento on-line, e o curso on-line é projetado para ser
entregue em casa ou no local de trabalho usando uma variedade de media de educacéo a
distancia. Aos estudantes que escolhem cursos com os componentes on-line exige-se que
tenham acesso a um computador pessoal conectado & Internet.

A quantidade de atividades on-line varia de curso para curso, assim como 0S
recursos tecnoldgicos utilizados, tais como conferéncia via computador e download de
materiais para o desenvolvimento de Websites pessoais. Neste estilo de aprendizagem via
Internet sdo oferecidos ao estudante plataformas de entrega (ambiente de aprendizagem) que
usam conferéncia interativa, telefone e sessdes de bate-papo (Chat), em que o estudante usa o
seu computador para se comunicar com seu instrutor ou outros estudantes, trocar documentos
e submeter tarefas. Se o estudante se acha inseguro quanto as exigéncias de dominio
tecnoldgico necessarias a um curso especifico da AU, ele € entdo orientado a contatar o
coordenador do curso antes de se matricular nele (AU, 2007).

Alguns estudantes preferem a estrutura de um grupo de trabalho cooperativo,
chamado, na AU, de estudo em grupo, mais adequado aqueles que gostam de desfrutar da
disciplina de um horério preestabelecido, do apoio de outros estudantes e de um instrutor em
um cenario de sala de aula. Neste caso, utilizam-se um horario de estudo e cronogramas
semelhantes empregado no ensino tradicional. Em geral, esses grupos sdo organizados por
instituicbes com as quais a AU possui acordos de colaboracéo para entrega in-loco, e usa-se,
ainda, teleconferéncia ou videoconferéncia para reunir varios grupos pequenos. Além disso,
um instrutor de curso é nomeado para acompanhar os alunos, os quais seguem em um mesmo
ritmo, submetendo tarefas e realizando exames a0 mesmo tempo e no mesmo lugar. Este tipo
de curso possui um formato diferente, e sua oferta é condicionada ao conseguimento de um

nimero minimo de inscri¢des (AU, 2007).

Os Estados Unidos, embora possam ter sido a nacdo de onde surgiram as idéias
originais para a criagdo das universidades abertas, ao contrdrio do que ocorre em diversas
partes do mundo, ndo possuem uma universidade aberta nacional. Uma explicagéo

apresentada por Moore e Kearsley (2007) para este fato € que ali ndo havia a mesma
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motivacgdo politica encontrada em outros paises, uma vez que o sistema educacional ianque ja
teria um sistema aberto e que suas universidades ja ofertavam muitos cursos a distancia.
Apesar disto, algumas das idéias adotadas nas universidades abertas passaram a ser também
usadas em algumas instituicbes dos EEUU no final dos anos 1960 e 1970, embora estas
possuissem menor porte do que as primeiras.

Nos Estados Unidos, surgiu, também, uma das primeiras formas de consoércio de
educacéo a distancia, organizado pela University of Mid-America (UMA), composta por nove
universidades do meio-oeste do Pais, com base na University of Nebraska. De acordo com
McNeil (1980), a idéia era que, & medida que as universidades participantes fossem
produzindo seus cursos, estes estariam disponiveis aos alunos das demais universidades do
consorcio, aproveitando-se, com efeito, algumas das vantagens das universidades abertas.
Outros aspectos das universidades abertas reproduzidos no ensino a distancia estadunidense
foram a énfase nos servigos de apoio, orientagédo e aconselhamento ao aluno, que, segundo
Wright (1991, apud MOORE E KEARSLEY, 2007, p.39), levou a uma maior sofisticagéo nas
unidades de atendimento ao aluno, e o aperfeigoamento da qualidade do guias de estudo dos
Cursos.

Moore e Kearsley (2007) garantem que, embora a OU do Reino Unido tenha
provocado o interesse do resto do mundo no ensino a distanica, nos Estados Unidos, este
interesse foi provocado pela disponibilidade da tecnologia por satélite. Consorcios, que
consistiam de associagbes voluntarias de instituicdes independentes, foram criados para
transmisséo da TV educativa e realizacdo de teleconferéncias interativas, compartilhando os
custos, o trabalho e os resultados da criacéo e veiculagdo dos cursos.

Desde o desenvolvimento dos primeiros sistemas de computagdo, das primeiras
redes de computadores (1960-1970), e dos computadores pessoais (1971), o potencial de uso
educativo dessas tecnologias j& era reconhecido nos Estados Unidos. J& em 1989, cerca de
15% das residéncias daquele Pais possuiam um computador pessoal e cerca da metade de suas
criangas tinha acesso a um computador em casa ou na escola. O desenvolvimento tecnoldgico
atingia, igualmente, a rea de software, havendo disponibilidade de programas que permitiam
0 emprego simultaneo de imagens gréficas, som e linguagens autorais, tornando-se fécil de ser
desenvolvida a ideia altamente atrativa, de instrucdo baseada em computador. O
desenvolvimento de software educativo passou a ser um empreendimento comercialmente
significante e, segundo Moore e Kearsley (2007, p.45), passaram a ser publicados milhares de

programas em todos os niveis e dominios do conhecimento.
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Dentre as muitas inovacdes tecnoldgicas ocorridas nos ultimos quarenta anos,
entretanto, a tecnologia que proporcionou o impulso mais significativo a educagdo a distancia
nos Estados Unidos, e também no mundo, foi o advento da World Wida Web. Para se ter idéia
do alcance desta tecnologia, Maddux (2001) comenta que 0 nimero de paginas web, estimado
em 1992 em somente 50, chegou a 2000 com pelo menos 1 bilhdo de péaginas. Além disso,
Greenspan (2002, apud MOORE E KEARSLEY, 2007, p.46) acrescenta que ja em 2002,
cerca de 66% dos adultos estadunidenses tinham acesso & web desde sua residéncia ou local
de trabalho, totalizando, naquele momento, 137 milhGes de usuérios, 0s quais gastavam, em
media, 8 horas on-line por semana.

O potencial de uso da web na educagéo a distancia, que logo foi reconhecido pelas
universidades dos EEUU, comegou a ser aproveitado ja na década de 1990, com a oferta de
cursos completos via web, dentre os quais Moore e Kearsley (2007) citam o On-line Campus
do New York Institute of Technology, o Connect Ed, juntamente com a New School for Social
Research em Nova lorque, a International School of Information Management e a Penn State
University. J& no final da década de 1990, 84,1% das universidades publicas, 83,3% das
faculdades comunitdrias com cursos de quatro anos e 74% das faculdades comunitéarias ja
ofereciam cursos via web. As universidades (53,8%) e faculdades (35,5%) privadas ianques
demoraram mais a utilizar o potencial da web para oferta de seus cursos de quatro anos de
duracéo (GREEN, apud MOORE E KEARSLEY, 2007, p.47).

As universidades e faculdades virtuais, como sdo conhecidas nos Estados Unidos,
foram criadas nesse pais na metade dos anos 1990, com o objetivo principal de ajudar os
governadores de Estado a expandir o acesso educacional e incrementar o desenvolvimento
econdmico. Por volta do ano 2000, amostram Epper e Garn (2004), quase todos os Estados do
Pais j& haviam criado alguma iniciativa ou entidade semelhante a uma universidade virtual.

Segundo pesquisa realizada por esses autores, as instituicdes educativas dos
Estados, e seus sistemas, estdo comprometidos em facilitar novos sistemas de aprendizagem
eletrénica (e-learnig), ampliando capacidades, melhorando infra-estrutura e habilidades de
instrutores, promovendo acesso e amoldando o ambiente de regulacdo. Esses autores também
sustentam que muitas dessas iniciativas sdo inovadoras e corajosas em sua busca por
oportunidades de aplicacdo de novas tecnologias de e-learnig para oferta de educagéo de

adultos e treinamento profissional.
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Embora a aprendizagem baseada na Internet constitua empreendimento crescente
nos Estados Unidos, segundo Epper e Garn (2004), no que diz respeito aos consorcios de

universidades virtuais, a posicdo dos lideres estaduais ndo apresenta a mesma unanimidade.

Enquanto a aprendizagem baseada na Internet continua sendo um
empreendimento crescente para muitos campi, 0s consorcios de
universidades virtuais tém ainda que ser abragados ou entendidos
completamente pela comunidade de ensino superior. Lideres estatais os
descrevem como um recurso critico para alcancar as metas politicas
educacionais do estado. Mas este ndo € um acordo universal (EPPER E
GARN, 2004, p. 3. Traduziu-se).

De modo distinto as experiéncias de outros paises aqui mencionados, nos Estados
Unidos ndo se encontra uma instituicdo principal, que se destaque sobremodo em relagdo as
demais instituicOes de ensino superior a distancia. Em vez disso, como observaram Epper e
Garn (2004), a partir do ano 2000, quase todo Estado dos EEUU ja havia criado alguma
iniciativa ou entidade semelhante a uma universidade virtual.

Convém, ainda, destacar que, até o periodo da pesquisa realizada por Epper e
Garn (2004), somente cinco estados do Pais ndo aparecem no levantamento feito pelos
autores’, o que demonstra uma ja impressionante abrangéncia das universidades virtuais
naquele Pais, corroborando, assim, a justificativa apresentada por Moore e Kearsley (2007)
para a ndo-instituicdo de uma Universidade Aberta estadunidense.

Enfim, quer sejam instituicdes com administragdo propria ou constituidas por um
consorcio de universidades, as universidades abertas de paises diferentes tém em comum a
missdo de prover acesso ao ensino superior ao maior nimero de estudantes, superando
barreiras geogréficas e objetivando diminuir as diferengas sociais entre os individuos,
mediante 0 acesso a um ensino superior de qualidade.

Confirma-se, portanto, a assercdo de Sousa (1996, p.9) de que “governos de
diferentes paises parecem ter despertado para o potencial da educacdo a distdncia como
ferramenta til e eficaz para o enfrentamento da pressdo social por maior acesso ao ensino
superior”. No Brasil, a educacdo a distancia teve um processo historico semelhante ao

observado em outros paises, o que sera discutido na a segdo 2.3.

5 Os Estados do Alaska, Delaware, New Hampshire, New México e Vermont, e o Distrito de Columbia, na
ocasido da pesquisa realizada por Epper e Garn (2004), ndo pareciam ter um sistema, universidade ou faculdade
virtual no plano estadual/distrital.
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2.3 A Educagéo a Distancia no Brasil

A semelhanca do que ocorreu no resto do mundo, a evolugéo histdrica da EaD no
Brasil também € marcada por dois aspectos fundamentais: a) o desenvolvimento e
disseminagdo das tecnologias de informacdo e comunicagdo; e b) o crescente despertar
governamental para o potencial dessa metodologia de ensino para a democratizagdo do ensino
superior no Pais e para a melhoria da qualidade de ensino na educacdo, mediante a formagéao

continuada de professores.

2.3.1 Breve Historico da EaD no Brasil

Iniciou-se com o0 ensino por correspondéncia, passando pela transmissao
radiofonica, depois pela televisiva, e, finalmente, pela informatica, cujo atual estadio de
desenvolvimento permite processos que conjugam a telemética e a multimidia.

De acordo com Saraiva (1996), considera-se como marco inicial da EaD no Brasil
a criacdo, no inicio da década de 1920, por Edgar Roquete-Pinto, da R&dio Sociedade do Rio
de Janeiro e, como forma de ampliar 0 acesso a educagdo no Pais, de “um plano sistematico
de utilizacdo educacional da radiodifusdo”.

Saraiva (1996) faz um relato do historico da educacdo a distdncia no Brasil e
informa que os registros de programas de EaD no Brasil iniciam na década de 1960, embora
alguns desses ndo tenham sido avaliados. Dentre os varios programas de educagéo a distancia
que surgiram no Brasil, todavia, ao longo dos anos, destaca-se o sistema Universidade Aberta
do Brasil, visionario projeto do MEC, elaborado em 2005, que visa expandir 0 acesso a
educacéo superior no Brasil.

O sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi um projeto criado pelo
Ministério da Educacdo, em 2005, e consiste de uma parceria entre consércios publicos, nos
quatro niveis governamentais (federal, estadual, distrital e municipal), com a participacdo de
universidades publicas e demais organizagdes interessadas, para oferta de cursos superiores na
modalidade de ensino a distancia.

Seu inicio oficial ocorreu, de fato, em agosto de 2006, com a oferta do curso de

Graduagdo em Administragdo a Distancia. Naquele momento, estava previsto o0
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funcionamento em 18 unidades da Federacdo — Parand, Minas Gerais, Goias, Mato Grosso do
Sul, Espirito Santo, Bahia, Alagoas, Sergipe, Rio Grande do Norte, Paraiba, Piaui,
Pernambuco, Ceara, Maranhdo, Mato Grosso, Pard, Rio Grande do Sul, Santa Catarina e
Distrito Federal, com oferta de 10 mil vagas.

O proposito da criagdo da UAB brasileira foi de capacitar professores da educacéo
basica. Em seu primeiro edital, langado em 2005, foram estabelecidos os critérios para sele¢éo
dos pélos de apoio presencial e dos cursos, ofertados, inicialmente, por universidades federais
de vérios estados brasileiros e DF. Na etapa de sua implantacdo, j& realizada, foram
procedidas a definicdo e a divulgagdo dos procedimentos para a oferta dos cursos superiores
na modalidade a distancia e semipresencial, sendo fornecidos modelos bésicos para
programas pedagogicos, validacdo de diplomas, credenciamento de instituicGes, autorizagao
dos cursos, capacitacbes de profissionais especiais, niveis de cooperacdo entre instituicoes e
pélos, dentre outros aspectos. Sendo este um modelo de oferta novo de cursos publicos
superiores, alguns destes aspectos ainda se encontram em adaptacédo, porém, a UAB acredita
que isto ndo prejudicara o sucesso do programa.

Para Ronaldo Mota (2006), entdo Secretario de Educacdo a Distancia do MEC, o
projeto UAB

Trata-se de um marco historico para a educagdo brasileira e que sera
amalgamado na producdo coletiva de iniciativas compativeis com a
necessidade de revigoramento do modelo de formacao superior no Brasil —
tradicionalmente baseado em formacao académica inicial — e no repensar a
educagdo ao longo da vida, considerando-se as progressivas e profundas
reestruturacbes das relagdes profissionais, bem como da emergéncia de
novas competéncias para o trabalho, provocadas pelos constantes avangos
tecnoldgicos em nossos dias. (P. 17).

Na visdo de Mota (2006), o Projeto UAB propiciara uma revisdo do paradigma
educacional do Brasil, em termos de modernizacdo, gestdo democrética e financiamento, uma
vez que, com a incorporacdo de novas tecnologias e metodologias e a demonstracdo de
caminhos alternativos para promogéo da educacdo, com liberdade e flexibilidade, provocam-
se importantes desdobramentos para melhoria da qualidade na educacéo.

Estd em andamento uma nova etapa de ampliacdo da rede UAB, com a criacdo de
novos pdlos, incorporacdo de programas piloto e prd-licenciatura e a migracdo de cursos e
pblos para o sistema UAB. Tal jungdo permitird um aumento no niumero de alunos atendidos e

quantidade de p6los de apoio presencial, garantindo assim uma expanséo da oferta de cursos e
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vagas, com o acrescimo de cerca de 30 mil vagas para polos distribuidos por todas as regides

do Brasil.

2.3.2 O Panorama Atual da EaD no Brasil

A semelhanca do que acontece em outros paises, a EaD brasileira é alavancada
por dois fatores fundamentais: o apoio oficial do governo e o desenvolvimento extraordinario
das TIC (tecnologias de informagéo e comunicagao).

O governo brasileiro ndo somente aposta, mas investe fortemente na EaD on-line,
pois a reconhece como ferramenta eficaz para diminuir as desigualdades sociais e
econdmicas, por meio da democratizacdo do ensino superior no Pais, especialmente na
formacdo continuada dos professores que atuam na rede publica de ensino nos diversos
recantos do vasto Brasil.

A possibilidade de ensino-aprendizagem, mesmo havendo distanciamento fisico e
temporal entre professor e aluno, é nitidamente a caracteristica da EaD que a torna tdo atrativa
para a estratégia, definida pelo governo atual, para democratizar o ensino superior no Pais.

Como destaca Carlos Eduardo Bielschowsky, Secretario de Educacéo a Distancia
do Ministério da Educacdo, os dados oferecidos pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC) confirmam que o sistema de EaD

brasileiro se encontra em permanente expanséo.

O ano de 2007 foi excepcional para a Educacdo a Distancia no Brasil, com
grandes avancos quantitativos e qualitativos. Conseguimos um aumento
expressivo da oferta de cursos a distancia nos niveis de graduacdo, de
especializagdo, cursos técnicos, no ensinos fundamental e médio.
Crescimento essencial diante de um pais que ainda tem muito a fazer na
questdo educacional. (2008, p.11).

De 2003 a 2006, acrescenta Bielschowsky (2008), o nimero de cursos de
graduacdo teve um aumento de 571%, passando de 52 para 349 cursos, de acordo com
levantamento feito pelo Censo da Educacdo Superior do Ministério da Educacdo
(Educacenso/INEP). Conseqlientemente, o nimero de estudantes atendidos por esses cursos
passou de 49 mil em 2003 para 207 mil em 2006, um crescimento de 315%. A EaD brasileira

possui atualmente cerca de 1 milhdo de usuérios.
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Além desse consideravel crescimento quantitativo, Bielschowsky (2008)
acrescenta que houve também um desenvolvimento qualitativo significativo relativo a
avaliagdo do rendimento dos alunos. Pelos resultados obtidos por estes no Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE/MEC), nas treze &reas em que se pode comparar 0
desempenho dos estudantes de EaD com o daqueles da educagédo presencial, em sete destas
areas (Administracdo, Biologia, Ciéncias Sociais, Fisica, Matematica, Pedagogia e Turismo)
0s primeiros obtiveram resultados melhores, e nas demais ndo houve diferencas significativas.
Segundo Bielschowsky (2008), ja era um resultado esperado por aqueles que militam na EaD,
por acreditarem na eficdcia da metodologia desta modalidade de ensino para conduzir a
formacéo de cidaddos autbnomos, criticos e por ser esta composta por estudantes dispostos a
dar continuidade aos seus estudos.

Também houve, em 2007, grande avanco na area da regulacéo, sendo lancados os
Referenciais de Qualidade para oferta de cursos de EaD, cujo texto foi submetido a consulta
publica, com diversas sugestbes de setores e instituices educacionais sendo a ele
incorporadas. Ademais, instrumentos de avaliacdo especificos para credenciamento de
instituicBes e polos de apoio presencial e para autorizacdo de oferta de educagdo superior a
distancia foram elaborados pelo INEP, em parceria com as Secretarias de Educagdo Superior
e de Educacdo Profissional e Tecnoldgica do MEC, passando também pela aprovacdo do
Conselho Nacional de Educagdo (CNE) (BIELSCHOWSKY, 2008).

Talvez a mais importante conquista para a EaD brasileira, porém, tenha sido o fato
de que agora ela integra a ampla politica de educacéo, sendo uma das prioridades do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE). A seriedade quanto a isto é tdo grande que a gestéo
governamental atual, para garantir ndo s6 o desenvolvimento, mas também a manutengéo do
projeto Universidade Aberta do Brasil (UAB), tomou o cuidado de situa-lo sob a supervisdo
ndo mais de uma secretaria (correndo o risco de sofrer solu¢do de continuidade em uma
provavel mudanca de governo), mas transformou-o em um programa da Diretoria de
Educagédo a Distancia (DED) da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino
Superior (CAPES) (entidade governamental de fluxo continuo) com parceria da Secretaria de
Educacéo a Distancia (SEED) do Ministério da Educacdo (MEC) (UAB, 2008).



43

2.3.3 O Sistema Universidade Aberta do Brasil

A proposta do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), diferentemente de
universidades abertas de alguns paises, ndo consiste na criagdo de outra instituicdo,
especializada em ensino superior a distancia, mas sim da articulagdo das existentes, visando a
possibilitar a oferta de ensino superior publico de qualidade aos municipios brasileiros que
ndo possuem cursos de formagéo superior ou cuja oferta de curso ndo atenda a todos os
cidaddos (UAB, 2008).

Isto significa que a UAB brasileira consiste, na verdade, de um consorcio virtual®,
cuja prioridade é a formagdo de educadores, mediante o incentivo a articulacdo e integracéo
de um sistema nacional de educacdo superior, composto por institui¢des publicas de ensino
superior, em parceria com estados, DF e municipios brasileiros, que utiliza a Educacéo a
Distancia on-line para a veiculagdo dos conteldos dos diversos cursos que oferece na

modalidade semipresencial.

Assim, o sistema UAB brasileiro foi criado pelo Ministério da Educagdo em 2005
no &mbito do Forum das Estatais pela Educacdo com foco nas Politicas e a Gestdo da
Educag&o Superior estando sob os seguintes eixos fundamentais:

1. expansdo publica da educagdo superior, considerando 0s processos de
democratizagéo e acesso;

2. aperfeicoamento dos processos da gestdo das instituicGes de ensino superior,
possibilitando sua expansdo em consonancia com as propostas educacionais
dos estados e municipios;

3. a avaliacdo da educacdo superior a distancia tendo por base os processos de
flexibilizacdo e regulagédo em implementacéo pelo MEC;
4. as contribuicBes para a investigagdo em educacdo superior a distancia no Pais;

e

5. o financiamento dos processos de implantacdo, execucdo e formacgdo de
recursos humanos em educag&o superior a distancia.

® Consércio virtual, segundo Moore e Kearsley (2007), consiste do “arranjo organizacional de duas ou mais
instituicGes que operam juntas na criagdo e na transmissao de cursos ou em ambas”. O termo “virtual”, de acordo
com esse autor, é utilizado com objetivo de marketing, apresentando a educacdo a distancia como
empreendimento de alta tecnologia, empolgante, inovador.
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Objetivando o desenvolvimento da modalidade de educacgéo a distancia no Brasil,
o Sistema UAB tem como finalidade expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de
educacgdo superior, além de ampliar o acesso & educacdo superior publica em diferentes
regides do Pais.

E também objetivo da UAB brasileira, a oferta de cursos superiores para a
capacitacdo dos dirigentes, gestores e trabalhadores em educacdo bésica dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios, além do apoio a pesquisa em metodologias inovadoras de
ensino superior amparadas nas atuais tecnologias de informagéo e comunicagédo (UAB, 2008).

A UAB pretende igualmente atingir objetivos socio-educacionais, estimulando a
criacdo de centros de formacdo permanentes por meio dos pélos de apoio presencial. Para
conseguir realizar uma implantacdo capilarizada dos p6los de apoio presencial, a UAB conta
com a colaboragdo da Unido e dos entes federativos sob fortes parcerias entre as esferas
federal, estadual, distrital e municipal do governo.

A secdo 2.4 aborda os elementos componentes de um sistema de EaD-padréo,
com énfase naqueles relacionados aos objetivos desta tese.

2.4 Elementos Componentes de um Sistema de EaD-Padréo

Assim como o ensino presencial tradicional, uma vez que seus componentes sdo
claramente identificaveis, a educacdo a distancia também pode ser reconhecida como um
sistema. Essa visdo sistémica da EaD-padrdo é compartilhada por diversos autores, embora
estes descrevam um sistema de EaD padréo destacando diferentes componentes.

Moore e Kearsley (1996, 2007) elaboraram duas diferentes visdes sistémicas para
a EaD. Na primeira delas, enfatizando o uso das tecnologias de informacéo (TI), Moore e
Kearsley (1996) propSem uma visdo sistémica do processo de EaD que destaca o
conhecimento da filosofia da organiza¢éo educacional em que o curso serd implantado, cujos
componentes sdo: planejamento, projeto/desenvolvimento, distribuicdo, interacdo, ambiente
de aprendizagem e, num nivel geral, a estrutura de administragdo da organizagao.

De acordo com a primeira visdo, no planejamento, identificam-se as necessidades
de aprendizagem dos alunos e decide-se 0 que sera ensinado. No projeto/desenvolvimento,
definem-se os objetivos do curso, o programa, 0 cronograma, a organizagdo do conteido, as

atividades e exercicios a serem realizadas pelos alunos, os procedimentos avaliativos, a
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certificacdo, as estratégias de suporte aos alunos, os media a serem usados e a forma de
comunicacao/interacdo. Tais definicbes devem sempre estar relacionadas com o que foi
definido na etapa anterior, ou seja, de acordo com as necessidades dos alunos e a misséo
organizacional.

A distribuico, para Moore e Kearsley (2007), é a etapa em que se cria e mantém
a estrutura tecnoldgica que possibilita 0 acesso dos alunos as aulas, ao contetido, ao suporte, a
avaliacdo e a tecnologia usada para promover a interacdo aluno-conteddo, aluno-professor e
aluno-aluno, ou seja, a tudo o que foi planejado e projetado.

Ainda nesta visdo dos autores, na etapa de interacdo, € viabilizada a comunicacdo
entre 0s alunos e 0s outros agentes do sistema de EaD. O nivel de interagdo, porém, ¢é definido
de acordo com a filosofia e missdo da organizacdo educativa, a natureza da tematica do curso,
o perfil dos alunos, sua localizacdo geografica e o tipo de tecnologia utilizado no curso. A
interacdo que ocorre entre 0s agentes consiste de trocas a respeito do conteudo do curso, de
problemas pessoais e de assuntos administrativos. Cabe, entdo, ao tutor, a orientacdo, o
acompanhamento do desempenho dos alunos no decorrer do curso e o esclarecimento de
ddvidas sobre o conteudo, atuando sempre como facilitador do processo pedagdgico. Além
dessas funges, o tutor ajuda a solucionar problemas académicos ou pessoais que estejam
prejudicando a aprendizagem do aluno. Os agentes da &rea administrativa interagem com o0s
alunos para auxilia-los no seu registro e de acompanhamento académico.

Outro componente fundamental de uma organizagdo de EaD, destacado por
Moore e Kearsley (2007), é o ambiente de aprendizagem dos alunos, isto é, o local fisico.
Embora a EaD oferecga ao aluno grande flexibilidade quanto a escolha de seu préprio local de
estudo, esses autores advertem que o aluno deve adquirir certas habilidades especificas para
nao ter sua atencdo desviada por eventuais distragdes e interrupcdes durante seu tempo de
estudo. O ambiente fisico de aprendizagem de um aluno de EaD pode ser a casa, o trabalho,
um polo presencial ou centro de aprendizagem, e até mesmo uma lan-house. O importante €
que se definam, claramente, no projeto, 0s recursos necessarios para que o aluno venha a
participar satisfatoriamente do curso. Se, por exemplo, o conteddo das aulas for
disponibilizado ao aluno através de um ambiente virtual de aprendizagem (AVA), o aluno
precisara de um computador conectado a Internet. Se for usada videoconferéncia, fazem-se
necessarios um planejamento da estrutura fisica e tecnolégica apropriada, bem como o suporte
de especialistas e técnicos para garantir o funcionamento do equipamento. Se forem
planejados pdlos de apoio ou centros de aprendizagem, hé necessidade da presenca de tutores

presenciais e pessoal para apoio técnico-administrativo.
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A administracdo de cursos a distancia é outro aspecto de um curso de EaD
apontado por Moore e Kearsley (2007). Administradores sdo necessérios para assegurar um
bom gerenciamento dos recursos financeiros, dos recursos humanos e do tempo. Defini¢éo de
metas e prazos para as atividades, supervisdo de tutores, planejamento e execucdo de
avaliacbes, sdo, somadas as fungBes de natureza politica para obtencdo de recursos e
disseminacdo da cultura do ensino a distancia, algumas fungdes administrativas desses
agentes na EaD.

Para Cordeiro (2006), os componentes identificados como Moore e Kearsley
(2007) sdo indistintamente aplicadveis a uma instituicdo, programa, unidade, curso ou
organizacdo de EAD, e sdo igualmente encontrados em todos os niveis e tipos de EAD.
Cordeiro (2006), entdo, adaptou o modelo de Moore e Kearsley (2007), inserindo neste uma
definicdo dos envolvidos e das respectivas atividades desempenhadas por parte de cada um.

Para essa autora, as tecnologias interativas possibilitaram uma mudanga de
paradigma na educacdo, em que o professor passa a compartilhar com outros agentes o

planejamento e o desenvolvimento de um curso.

A EaD e a tecnologia ttm a ver com mudancas de paradigma, como o
professor ndo sendo mais o Gnico ator no planejamento e desenvolvimento
de um curso. Independente da proposta metodolégica & necessario o
envolvimento de varios atores com habilidades diferentes e competéncias
especificas para cada tarefa dos componentes de um modelo de sistema para
EAD. (CORDEIRO, 2006, p. 01).

A segunda visdo sistémica da EaD elaborada por Moore e Kearsley (2007),
mostrada, a seguir, na Figura 2, elenca esses novos agentes e novos recursos, identificando

seus respectivos papéis na criagdo e implementacéo de uma curso de EaD.
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Figura 2 - Adaptacdo de modelo sistémico proposto por Moore e Kearsley para a EaD. Fonte: Moore e Kearsley

(2007, p.14)

Por sua vez, S& (1998), compreendendo a EaD como modalidade educativa que

deve ser pensada e desenvolvida levando-se em conta seu contexto socioeconémico e

politico-cultural, apresenta uma visdo sistémica mais simplificada, citando como elementos

constituintes de um Sistema em Educacédo a Distancia o papel do docente, a funcéo do aluno,

0 material didatico, os diferentes media e o processo de aprendizagem.

No estudo dos elementos componentes da EaD, chamou a atencéo, para a feitura

desta tese de doutorado, o destaque dado, na literatura da area, a necessidade de capacitacéo

tecnoldgica para que tutores e alunos cumpram seus papéis nesta modalidade de ensino. A

relevancia deste aspecto, também percebida na atuagéo da signataria como tutora de EaD on-

line, foi enfatizada nas entrevistas realizadas com outros tutores que atuam nesta modalidade

de ensino, 0s quais observaram que alunos com maior dominio tecnoldgico pareciam sentir-se

mais & vontade para participar das atividades on-line e interagir com os colegas, e utilizavam,

com maior desenvoltura, as ferramentas do ambiente virtual.
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Assim, com arrimo nos elementos componentes da EaD identificados na
literatura, e do resultado das entrevistas com os tutores, percebeu-se a necessidade de reduzir
a amplitude da pesquisa. Foi, entdo, elaborado um conjunto de escalas com 81 itens, sendo
este aplicado a uma amostra de 44 alunos de um curso semipresencial. A andlise dos
resultados revelou elevado grau de correlagdo entre diversos itens e destacou a relevancia dos
seguintes aspectos: dominio tecnoldgico, interagdo e aprendizagem “colaborativa”.

Em funcdo disto, dentre os elementos componentes da EaD on-line, discorrer-se-4,

nas segOes a seguir, apenas sobre esses trés componentes que se destacaram.

2.4.1 Tecnologias de Informag&o e Comunicagédo na EAD on-line

Como mencionado anteriormente, a sociedade atual tem sua organizagéo
viabilizada e, até certo ponto, também fundamentada no uso de tecnologias. Como pondera
Kenski (2003), a tecnologia esta em todo lugar, ja faz parte de nossas vidas, tomando lugar
nas atividades cotidianas mais comuns, e de uma forma téo implicita que j& nem se déa conta
de sua presenca ali. Na defini¢do dessa autora, “ao conjunto de conhecimentos e principios
cientificos que se aplicam ao planejamento, a construgdo e a utilizagdo de um equipamento
em um determinado tipo de atividade nés chamamos de tecnologia”. (P. 18).

Vé-se, portanto, que, na communis opinio a tecnologia seja naturalmente
associada a equipamentos e componentes mecanicos, como exprime a autora. Pode-se
também considerar tecnologia todo o conhecimento necessario para a producdo e utilizacdo
destes. A técnica esta, portanto, associada ao conjunto de habilidades necessarias ao uso da
tecnologia, a0 manuseio e utilizacdo das ferramentas tecnoldgicas. Assim, os objetos ou
utensilios que apdiam a execugdo rotineira de tarefas podem ser considerados como

ferramentas tecnoldgicas.

Essa crescente dependéncia tecnoldgica pode, também, ser observada na area da
Educagdo. Se o uso de tecnologias audiovisuais, tais como a televiséo, o retroprojetor, o
projetor multimidia, e até o computador, transforma a dindmica do ensino-aprendizagem nas
salas de aula presenciais, no que diz respeito a EAD, essa dependéncia tecnoldgica é muito

mais forte. Como prevé Moran,
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Haverd uma integracdo maior das tecnologias e das metodologias de
trabalhar com o oral, a escrita e 0 audiovisual. N&o precisaremos abandonar
as formas j& conhecidas pelas tecnologias telematicas, s6 porque estdo na
moda. Integraremos as tecnologias novas e as ja conhecidas. [...] Na
sociedade da informagdo, todos estamos reaprendendo a conhecer, a
comunicar-nos, a ensinar; reaprendendo a integrar o humano e o tecnolégico;
a integrar o individual, o grupal e o social. (2003, p.56, 61).

Moran (2003) adverte, ainda, para o fato de que, apesar do enorme potencial da
insercdo de novos media na educagéo, se ndo houver simultaneamente uma mudanga nos
paradigmas de ensino, essa insercdo tecnoldgica ndo passard de uma modernizagdo
meramente superficial. E, portanto, igualmente necessario rever, ampliar e modificar muitas

das formas atuais de ensinar e de aprender.

Estamos numa fase de transicdo na educacdo a distancia. Muitas
organizacOes estdo se limitando a transpor para o virtual adaptacGes do
ensino presencial (aula multiplicada ou disponibilizada). [...] Ensinar com as
novas midias serd uma revolugdo se mudarmos simultaneamente o0s
paradigmas convencionais de ensino, que mantém distantes professores e
alunos. Caso contrario, conseguiremos dar um verniz de modernidade, em
mexer no essencial (MORAN, 2003, p. 59, 63).

Considerando-se, no entanto, a pedagogia e a tecnologia em um sentido mais
geral, pode-se concordar com Belloni (2003), para quem estes séo elementos fundamentais e
indissociaveis na educacgdo, até mesmo para o modelo de educacdo tradicional. Como
comenta essa autora, a educagdo sempre fez uso de algum tipo de recurso de comunicagéo
para apoiar (mediar) a comunicagao entre professor (que ensina) e aluno (que aprende). Além

disso, a tecnologia também sempre esteve presente em sala de aula.

A sala de aula pode ser considerada uma “tecnologia” da mesma forma que o
qguadro negro, o giz, o livro e outros materiais sdo ferramentas
(“tecnologias™) pedagogicas que realizam a mediacao entre 0 conhecimento
e 0 aprendente. (BELLONI, 2003, p.54).

Se a sala de aula pode ser assim considerada no ensino presencial tradicional,
onde se diz que ocorre uma interacdo direta entre professor/aluno, quanto mais na EAD, onde
a interacdo destes ocorre de modo indireto em virtude da separagdo espacial (distancia
geogréfica) e temporal (comunicagdo eventualmente assincrona) entre estes. Assim, a
tecnologia assume um papel fundamental na atual educacdo a distancia, e seus efeitos sobre

ela merecem ser considerados.
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Embora as tecnologias também estejam presentes na educacdo presencial, é na
EaD que elas s&o utilizadas de forma intensiva. De fato, o desenvolvimento da tecnologia de
redes de computadores e 0 advento da Internet seguramente podem ser vistos como 0s
principais fatores que levaram ao ressurgimento do interesse pela EaD e a caracterizagdo de
seu atual formato (MORAN, 2000; BELLONI, 2003; KENSKI, 2003; GOMEZ, 2004).

Dentre as tecnologias que trouxeram mudancas mais marcantes para a EaD, a
Internet, sem duvida, merece maior destaque. Fruto da associacdo de modernas tecnologias de
informacdo e comunicagdo, consistindo basicamente da conexdo entre computadores
geograficamente distantes e, por vezes, funcionando em plataformas de software e hardware
diferentes, em protocolos de comunica¢do padronizados (softwares de comunicagdo), a
Internet permite a troca de informacdo em variados formatos (texto, dudio e video) em
volumes e velocidades cada vez maiores.

O uso educativo da Internet, porém, exige, além de uma consideravel dose de bom
senso, um cuidadoso planejamento, uma definicdo clara dos objetivos educacionais a serem
alcancados, tendo em vista os diferentes efeitos que sua insercéo, na esfera educacional, pode
produzir nos alunos. Com respeito aos possiveis efeitos da insercéo tecnoldgica na educagao a

partir da caracteristica pessoal de cada usuério, Moran (2000) faz as seguintes ponderagdes:

Faremos com as tecnologias mais avancadas 0 mesmo que fazemos conosco,
com 0s outros, com a vida. Se somos pessoas abertas, iremos utiliza-las para
nos comunicarmos mais, para interagirmos melhor. Se somos pessoas
fechadas, desconfiadas, utilizaremos as tecnologias de forma defensiva,
superficial. Se somos pessoas autoritarias, utilizaremos as tecnologias para
controlar, para aumentar o nosso poder. O poder de interacdo ndo esta
fundamentalmente nas tecnologias mas nas nossas mentes (P. 63).

De fato, uma vez que na educagdo a distancia, assim como no ensino presencial,
se lida com todo tipo de aluno, ndo sé com diferentes estilos de aprendizagem (PALLOF E
PRATT, 2004), mas com vérias indoles e personalidades, ha que se pensar e planejar
adequadamente o uso educativo de uma tecnologia tdo poderosa em seus efeitos, como é a
Internet.

Dentre as tecnologias utilizadas na EaD que estdo entre 0S Servigos
disponibilizados através da Internet, sobressaem-se: a World Wide Web, WWW ou
simplesmente web, os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA’s), o correio eletrénico ou e-

mail, as listas e os foruns para discussdo, as salas de bate-papo ou chats e a videoconferéncia.
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A World Wide Web (Teia Mundial de Informagdes), ou simplesmente Web, &,
dentre os servicos de acesso a informacdo disponiveis na Internet, aquele que mais se
popularizou. A web, havendo sido concebida como um integrador de textos, imagens e sons
(hipermidia), permite a busca e recuperacdo organizada de informacbes armazenadas em
computadores geograficamente distribuidos pelo Planeta interligados em rede pela Internet.
Sua interface multimidia fez com que se tornasse o mais destacado servico de acesso a
informacdo da Internet, tornando obsoletos outros servicos de busca de informagéo, tais como
o Gopher’.

No ensino presencial, no que diz respeito as aulas expositivas, o ambiente
utilizado é a sala de aula convencional, com o uso de um quadro, cadeiras dispostas em
fileiras ou em circulo, com o uso eventual de tecnologias, tais como o retroprojetor ou o
projetor multimidia. Para as aulas préaticas, o ambiente utilizado é o laboratdrio para praticas
especificas, como por exemplo: laboratério de Biologia, laboratério de Quimica, laboratdrio
de Fisica, laboratorio de Informética. Alguns professores fazem uso de passeios exploratorios
ao ar livre, ou a instalagcdes extra-escola, tais como museus, fabricas etc, mas, geralmente,
costumam ser raros.

Na EaD os alunos interagem com o contetdo, com o professor/tutor e com 0s
outros alunos por meio dos chamados ambientes virtuais de aprendizagem (AVA). Estes séo
ferramentas ou ambientes de softwares desenvolvidos em uma linguagem de programagao
visual para Web, usados para criagdo e administracéo de cursos na modalidade a distancia.

Corroborando esta definicdo, Costa e Franco (2005) asseveram que os AVA
integram tecnologias de informagdo e comunicagdo em um sistema que visa ao
acompanhamento eficaz de cursos a distancia. Além desses autores, Dillenbourg (2000)
também adverte quanto & importancia de que tanto o projeto e desenvolvimento quanto a
forma de utilizacdo do AVA devem ser coerentes com a proposta pedagogica do curso que o
adotard.

Os AVAs sdo considerados sistemas integrados porque disponibilizam diferentes
tipos de ferramentas que possibilitam a interagdo do aluno com o tutor e entre alunos, além de
recursos midiaticos que facilitam o acesso dos alunos ao contetdo do curso e de rotinas de
gerenciamento, que permitem o registro do desempenho do aluno para acompanhamento e
avaliacdo pelo tutor. Os AVAs sdo também tidos como abrangentes pelo fato de permitirem

acesso, por tutores e alunos, em lugares e horarios que lhes forem adequados.

" Gopher é uma ferramenta de busca de informacdes na Internet baseada na navegacao por menus hierarquicos.
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As ferramentas disponiveis nos AVAs podem ser categorizadas em trés tipos: as
ferramentas administrativas (Uteis para criar cursos, controlar a matricula dos alunos, definir
perfis de usuarios etc.); as ferramentas de ensino (que permitem a definigdo e estruturacéo do
curso pelo professor responsavel, acesso ao seu conteudo pelo aluno, incluindo ainda as
ferramentas utilizadas pelo tutor para avaliar os alunos) e ferramentas de interagdo (que
viabilizam a comunicacdo entre tutor e aluno e entre alunos, tais como mensagens, chats e
foruns de discussao).

O correio eletrénico ou e-mail, depois da Web, é considerado o servigo da Internet
que é mais largamente utilizado (STARR E MILHEIM, 1996), consistindo em uma tecnologia
de comunicacdo assincrona que permite a criacdo de listas de enderegos eletrdnicos de todos
0s usuéarios do ambiente de aprendizagem (professores, alunos, coordenadores etc),
possibilitando a troca de mensagens eletronicas entre eles (LITWIN, 1997).

Dentre os beneficios da utilizagdo do e-mail para a EAD, pode-se mencionar: a
possibilidade de atendimento personalizado ao aluno pelo professor, para esclarecimento de
davidas, indicagdo de bibliografias de apoio, entre outras coisas; a facilidade para localizacéo
das pessoas apressando todo o processo de comunicacdo entre os participantes do curso e
entre os participantes e a instituicdo de ensino; a possibilidade de envio de mensagens a um
usuério ou a grupos de usuarios; ao favorecimento de uma nova e mais proxima forma de
relacionamento entre professor/aluno, que ndo é comum na sala de aula convencional, em
razdo do tempo ou de questdes como a timidez por uma ou ambas as partes.

As listas para discussdo constituem outra forma de comunicagdo assincrona
disponibilizada atraves da Internet que consistem em pequenas comunidades de usurios que
possuem algum interesse ou objetivo em comum, havendo armazenamento e troca de
mensagens eletrbnicas entre esse grupo especifico de usuérios. Havendo surgido como uma
variagdo do e-mail, as listas funcionam com o cadastramento dos enderegos eletronicos de
cada membro, sendo entdo atribuido um endereco ao grupo (DAVID et al., 2006), mediante o
qual todos 0s seus membros passam a se comunicar. Uma vez que uma mensagem é enviada
ao endereco do grupo, todos os seus membros irdo recebé-la. Geralmente, h4& um moderador
responsavel também pela inscricdo ou cancelamento desta na lista (na EaD é papel do
professor).

Os foruns para discussdo podem ser definidos como um tipo de debate aberto, em
que pessoas que dominam um determinado assunto debatem sobre este, consistindo de
conferéncias assincronas, para discussdo sobre varios temas. Funcionam de forma similar as

listas de discusséo, sendo que em ambos séo recebidas e enviadas mensagens do tipo texto,
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podendo-se, também, compartilhar arquivos. Algumas diferencas fundamentais entre os
foruns e as listas para discusséo, encontram-se no fato de que, para participar do férum, o
aluno precisa acessar o ambiente virtual de aprendizagem, onde as mensagens ficam
registradas hierarquicamente, classificadas de acordo com as linhas da discusséo, facilitando o
registro e o acompanhamento, pelo aluno, do fluxo das discussdes. J& no caso das listas para
discusséo, as mensagens séo enviadas para caixas postais de membro da lista, ndo havendo
necessidade de o aluno entrar no AVA para acessa-las (DAVID et al., 2006).

O chat foi criado com o objetivo inicial de possibilitar a comunicagdo instantanea
entre as pessoas, simplesmente para diverséo e descontragédo (PEREIRA E BORGES NETO,
2008), mediante a criacdo de salas de conversacdo, onde é possivel a troca de mensagens
escritas entre duas ou mais pessoas. Nessas salas, a comunicagdo é realizada de forma textual
e sincrona, em horarios predefinidos ou ndo, isto &, 0s encontros virtuais podem ocorrer com
hora marcada ou de forma nédo programada.

Pimentel et al. (2003) definem o chat como um espaco no qual a énfase ndo est4
na exposi¢do de contetido, mas sim na alta “dialogicidade”, com uma conversacdo informal, e
na descentralizacdo do papel do professor como detentor do conhecimento e da palavra.
Acrescenta, ainda, que esta ferramenta possibilita ao aprendiz perceber melhor o outro, além
de proporcionar uma percepgao de si proprio como parte de um grupo.

A videoconferéncia é a tecnologia que mais se aproxima de uma simulacéo de sala
de aula convencional, em razdo do nivel de interatividade que ela proporciona, sendo um
recurso que adquire posi¢cdo de destaque na EaD on-line. Ela consiste de um tipo de
conferéncia que envolve a transmissdo simultdnea de audio, video utilizando equipamentos
especiais ou simplesmente computadores e cameras conectados a Internet (FISHER, 2000). A
depender da configuragcdo dos equipamentos utilizados e da velocidade de transmissdo e
recepcao (banda), tem-se variagBes na qualidade do audio e do video. Na videoconferéncia
unidirecional, a informacéo é transmitida de um ponto para varios (também denominada de
teleconferéncia), e na videoconferéncia multidirecional, todos os participantes podem enviar
e receber informagoes.

Algumas vantagens do uso da videoconferéncia, de acordo com Santos (1998
apud CARNEIRO, 1999), sdo: a economia de tempo, por evitar o deslocamento fisico para
um local especial; a economia de recursos, pois ha significativa reducdo de gastos com
viagens; a possibilidade de gravagéo e posterior disponibilizacdo aos alunos, consistindo de
um recurso de pesquisa a mais; alem de visualizacdo e alteracéo do didlogo em tempo real, de

possibilidade de compartilhamento de aplicacbes e de informagfes (via transferéncia de
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arquivos). Embora um aspecto negativo ainda seja 0 custo de aquisicdo e manutencdo do
equipamento e ambientes necessarios para operacionalizar uma estrutura de videoconferéncia,
a Internet banda larga, a reducéo do custo dos equipamentos de informética e o surgimento
das chamadas tecnologias de comunicacdo mdvel trazem boas perspectivas de uso e
desenvolvimento desta tecnologia na EaD on-line.

Outras tecnologias de comunicagdo mais recentes também apresentam potencial
de utilizacdo, no sentido de apoiar 0 acesso & EAD e a interacdo de seus participantes, dentre
as quais podem ser mencionadas o VOIP e as tecnologias de computagdo e comunicagao
movel.

O VOIP é uma tecnologia bastante recente, e que consiste na transmissdo de voz
via Internet mediante protocolos de comunicagdo especializados. Essa tecnologia pode
beneficiar a EaD pelo barateamento da comunicacdo via Internet, tornando desnecessaria a
conexdo discada para que haja, por exemplo, conversas (comunicagdo via dudio) entre
professor e aluno ou entre alunos de um mesmo curso ou disciplina. Um bom exemplo do uso
dessa tecnologia é o Skype®, software da Santa Cruz Networks que permite a realizacio de
videoconferéncias pela Internet, bastando para seu uso que ambos os interlocutores possuam
uma webcam e o software instalados em suas maquinas.

A tecnologia de comunicagdo mével (mobile) e as redes Wireless®, que utilizam
modem™® sem fio, possibilitam a conexdo com a Internet mesmo em regies desprovidas de
recursos telefonicos tradicionais, permitindo o acesso ao EaD em lugares remotos e
tecnologicamente pouco desenvolvidos.

Embora a aplicacdo dessas tecnologias no contexto educacional seja algo
tecnicamente realizavel, o investimento financeiro necessario para a aquisicdo dos
equipamentos €, ainda, consideravelmente, alto. Outra questdo envolvida consiste na
capacitacdo dos professores/tutores para utilizarem essa tecnologia de forma pedagogicamente
adequada em cursos ou disciplinas ministradas a distancia. A demonstragdo empirica da
contribuicdo da aplicacdo de tais tecnologias para a aprendizagem dos alunos em cursos a
distancia, entretanto, pode justificar os investimentos necessarios e estimular a vontade

politica para realiz&-los.

¢ Disponivel para download no site www.info.abril.com.br/download/4232.shtml.

® Wireless é uma tecnologia que dispensa o uso de fios para interligar dispositivos eletrdnicos.

19 Modem é um equipamento eletrdnico modulador/demodulador de dados, para conex&o entre computadores
remotos.
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Na secdo 2.4.2 discute-se outro componente fundamental de um sistema de EaD, a
aprendizagem, buscando-se refletir, também, sobre o papel das tecnologias e das interagdes,

por elas propiciadas, para este processo.

2.4.2 Aprendizagem na EaD on-line

A aprendizagem € um dos componentes fundamentais em qualquer sistema
educacional. Para que se compreenda o papel fundamental das tecnologias e se perceba a
relevancia das interacdes, propiciadas por essas tecnologias, para o sucesso da EaD on-line,
faz-se necessério ter-se, também, uma nocdo clara sobre aprendizagem e como esta ocorre
nessa modalidade de ensino. Antes, porém, de prosseguir na discussdo deste importante
componente da EaD, em fungdo de sua abrangéncia, faz-se conveniente salientar que, no
contexto desta tese de doutorado, a aprendizagem do aluno serd observada pelo seu
desempenho, o qual sera representado mediante uma nota.

A primeira vista, pode-se ter a impressio de que a aprendizagem na EaD traz um
paradoxo, pois dois de seus pressupostos fundamentais, autonomia e interagéo, parecem ser
divergentes. Esta sensacdo de divergéncia, no entanto, somente ocorre quando se preserva a
ultrapassada idéia de educacéo baseada na mera transmissdo de conhecimentos. Na verdade,
dois tipos de aprendizagem sdo observaveis na EaD on-line: a aprendizagem individual
(BELLONI, 2003; KEEGAN, 1980) e a aprendizagem “colaborativa” (MINERVA, 2008;
MORAN, 2003, 1995).

Ademais, os significados e objetivos que tém a autonomia e a interagdo na
educacdo a distancia sdo outros. A autonomia na EaD vai muito além da capacidade de coletar
informagBes em diferentes fontes. Para Belloni (2003), a aprendizagem autnoma é concebida

como:

[...] um processo de ensino e aprendizagem centrado no aprendente, cujas
experiéncias sdo aproveitadas como recurso, e no qual o professor deve
assumir-se como recurso do aprendente, considerado como ser autbnomo,
gestor de seu processo de aprendizagem, capaz de autodirigir e auto-
regular esse processo. (P.39).

Desta forma, na EaD, a énfase da aprendizagem auténoma, ou da autonomia, ndo

estd no isolamento do aluno durante a aprendizagem, mas sim no desenvolvimento de sua
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capacidade de autogestdo e de auto-regulacdo. Neste sentido, o aluno passa a ser o centro do
processo, tendo autonomia para definir tempo, local e recursos a serem utilizados, com
capacidade de pesquisar, de se organizar e de pensar de forma critica e independente
(RAMOS, 1996).

E neste contexto que aspectos como autonomia e interagdo, individualidade e
didlogo sdo vistos como complementares na EaD (MATUZAWA, 2001), e a aprendizagem
“colaborativa” pode ser reconhecida, ndo como uma antitese da aprendizagem autbnoma, mas

sim como mais um recurso & disposicdo do aluno.

E importante educar para a autonomia, para que cada um encontre 0 seu
préprio ritmo de aprendizagem e, a0 mesmo tempo, é importante educar
para cooperacdo para aprender em grupo, para intercambio de idéias,
participar de projetos, realizar pesquisas em conjunto. (MORAN, 1995,
p.51).

Na verdade, no contexto da aprendizagem “colaborativa” ou cooperativa, a
autonomia do aluno é ainda maior, uma vez que ele terd que assumir seu papel no grupo,

tomando responsabilidade por tarefas especificas, como Kenski (2003) ratifica:

O aluno, em uma abordagem cooperativa de ensino, tem maior autonomia e
maior grau de responsabilidade. Tem tarefas a cumprir e se expde mais
facilmente, pois sempre havera tempo e espaco para apresentagdo de suas
opiniGes. E mais: sera solicitado — pelo professor e pelos colegas — a se
posicionar, dizer o que pensa, tomar partido. (P.125).

Vé-se que esta perspectiva se encaixa perfeitamente & teoria vygostkyana,
segundo a qual as interagdes sociais e as relagdes de ajuda assumem importante papel na
aprendizagem. Esta visdo é também apoiada por Struchiner (2004), a qual também identifica

igualmente aspectos intra e interpessoais associados a aprendizagem.

O processo de aprendizagem em EAD deve ser entendido como um processo
de construgdo particular do aluno, com base em suas prdprias vivéncias e
experiéncias prévias e na interacdo/negociacdo com significados,
experiéncias e conhecimentos de outras pessoas envolvidas em seu meio
social ou escolar. (P.1).

E clara, portanto, a importancia de se buscar o equilibrio entre autonomia e
interacdo, promovendo-se tanto atividades individuais quanto coletivas, de forma a tornar o
mais rica possivel a experiéncia educativa do aluno de EaD on-line. A isto se refere Moran

(2003), ao observar o fato de que
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A maior parte dos cursos presenciais e on-line continua focada no contetdo,
focada na informacédo, no professor, no aluno individualmente e na interagéo
com o professor/tutor. Os cursos hoje — principalmente os de formacgdo —
convém que sejam focados na construgcdo do conhecimento e na interagdo;
no equilibrio entre o individual e o grupal, entre conteldo e interacdo
(aprendizagem cooperativa), um contelldo em parte preparado e em parte
construido ao longo do curso. (P.7).

Aprendizagem cooperativa ou “colaborativa”, por sua vez, constitui em um
processo educativo, fundamentalmente interativo, onde grupos de alunos trabalham em
conjunto, ajudam-se e confiam uns nos outros para atingir um objetivo comum.

Segundo Leite et al. (2005), o conceito de aprendizagem “colaborativa”, apesar de
parecer recente, j4 é testado e implementado por tedricos, pesquisadores e educadores desde o
século XVIII. De acordo com esses autores, porém, foi na década de 1970 que as publicacdes
sobre a tematica da aprendizagem cooperativa e “colaborativa” se intensificaram, havendo
auferido popularidade somente a partir da década de 1990, com a publicacéo do livro Active
Learning: Cooperation in the College Classroom, escrito por David Johson, Roger Johnson e
Karl Smith.

Com respeito a terminologia, Leite et al. (2005, p.3) comentam que, quando se
trata de aprendizagem “colaborativa” e de aprendizagem cooperativa, “alguns estudiosos
consideram que esses termos, apesar de possuirem defini¢des similares, apresentam
diferencas no que diz respeito as perspectivas teoricas e praticas; outros, porém, utilizam-nos
como se fossem sinGnimos”.

Por exemplo, na visdo de Kenski (2003), a colaboracéo difere da cooperacdo por
ndo consistir apenas em um simples auxilio prestado a um colega na execucdo de alguma

tarefa ou indicacéo de fontes de pesquisa. Para a autora, a colaboragéo

[...] pressupde a realizacdo de atividades de forma coletiva, ou seja, a tarefa
de um complementa o trabalho de outros. Todos dependem de todos para a
realizacdo das atividades, e essa interdependéncia exige aprendizados
complexos de interacdo permanente, respeito ao pensamento alheio,
superacdo das diferencas e busca de resultados que possam beneficiar a
todos. (P. 112).

E nitido, portanto, o fato de que a proposta fundamental da aprendizagem
“colaborativa” consiste nas interagdes e na parceria entre professor e aluno e, principalmente,
entre alunos, na busca do conhecimento, preservando-se as opinides e estilos pessoais. E,

como ressaltam Leite et al. (2005),
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Embora utilizem diferentes maneiras para conceituar aprendizagem
colaborativa, fica evidente que todos colocam, cada um de sua forma, que é
por meio da construgdo em conjunto e com a ajuda entre os membros do
grupo que se busca atingir algo ou adquirir novos conhecimentos. A base da
aprendizagem colaborativa esta na interacdo e troca entre os alunos, com o
objetivo de melhorar a competéncia dos mesmos para o0s trabalhos
cooperativos em grupo. (P.3).

Esta ideia é reforcada por Behrens (2000, p.78), que também destaca o aspecto
social e o alcance das interagdes ultrapassando o contexto educacional, ao acentuar que “a
relagdo professor-aluno na aprendizagem colaborativa contempla a inter-relacdo e a
interdependéncia dos seres humanos, que deverdo ser solidarios ao buscar caminhos felizes

para uma vida sadia deles proprios e do planeta”. A autora acrescenta que,

A relacdio é de parceiros solidarios que enfrentam desafios de
problematizacGes do mundo contemporaneo e se apropriam da colaboracéo,
da cooperacdo e da criatividade, para tornar a aprendizagem colaborativa,
significativa, critica e transformadora (idem).

Vé-se, que no contexto da aprendizagem “colaborativa”, a cooperagdo assume
funcdo de ferramenta para aprendizagem, sendo necessario o desenvolvimento de uma atitude

solidaria entre os alunos.

Baseando-se nas idéias de Jacques Delors, Behrens (2000) sugere, ainda, quatro
pilares para a aprendizagem “colaborativa”, com vistas a integracdo dos alunos na EaD on-
line, os quais s&o:

e aprender a conhecer, cujo fundamento é o prazer de conhecer, de
compreender e de descobrir, e que consiste ndo somente na aquisicdo de
saberes, mas no dominio dos instrumentos do conhecimento;

e aprender a fazer, que deve ir além da preparagdo para a tarefa manual, a
producdo ou fabricacdo de algo, envolve a qualificacdo através do
desenvolvimento de aptidées e competéncias que permitam o fazer com
criatividade, criticidade e autonomia;

e aprender a viver juntos, que consiste na percepcdo das semelhangas entre

0s seres e consciéncia de sua condicdo de interdependéncia, envolve



59

descobrir 0 outro, respeitar as individualidades, e descobrir o prazer de
trabalhar juntos e de buscar o bem comum; e

e aprender a ser, que esta relacionado ao desenvolvimento pessoal como um
todo, em todas as dimensdes, corpo e espirito, razdo e emogao, no sentido
estético e no sentido do ser interior, a capacidade de desenvolver seus
proprios juizos de valor, a habilidade de decidir por si proprio e de

conduzir suas agoes e reagoes.

Novamente, na descricdo feita por Behrens (2000), acerca dos fundamentos da
aprendizagem “colaborativa”, percebe-se a cooperagdo como ferramenta para aprendizagem e,
ao mesmo tempo em que requer certa abertura, sensibilidade e flexibilidade por parte do
aluno, como premissa para colaboragdo, produz transformagdes e mudangas no estudante.

Para Felder (2005), a aprendizagem cooperativa € instrucdo que envolve
estudantes trabalhando em grupos para realizar um objetivo comum, sob condigbes que

incluem os seguintes elementos:

e interdependéncia positiva, ou seja, 0s membros do grupo séo obrigados a
confiar um no outro para alcangar uma meta. Se algum membro do grupo
falha em fazer sua parte, todos sofrem as consequiéncias;

e responsabilidade individual, pois é necessario que todos os estudantes em
um grupo mantenham-se confidveis, buscando fazer sua parte no trabalho
e dominar o material a ser aprendido;

e interagdo, pois, embora alguns dos trabalhos em grupo possam ser
parcelados e feitos individualmente, alguns devem ser feitos
interativamente, com membros do grupo proporcionando feedback,
argumentando e desafiando as conclusées um do outro, e talvez o mais
importante, ensinando e encorajando uns aos outros;

e uso apropriado de habilidades colaborativas, em que os alunos sdo
encorajados e ajudados a desenvolver e praticar habilidades de construgéo
de confianca, lideranga, tomada de deciséo, comunicacéo e gerenciamento
de conflitos; e

e processo de grupo, no qual membros do grupo estabelecem metas para o

grupo, periodicamente avaliam o que estdo fazendo de bom como grupo, e
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identificam mudangas que os fardo funcionar de modo mais efetivo no

futuro.

As condigOes estabelecidas aqui por Felder (2005) revelam, ainda, um importante
aspecto da aprendizagem *“colaborativa”: organizacdo. Behrens (2000) complementa,
sugerindo que o trabalho cooperativo requer, ainda, uma abordagem progressista, que visa a
transformacgdo social, pelo diélogo, e por meio de atividades de ensino e pesquisa que
possibilitem o desenvolvimento da capacidade critica, utilizando-se como recurso auxiliar a
aprendizagem, tecnologias inovadoras.

Neste contexto, ocorre a chamada aprendizagem *“colaborativa” assistida por
computador (CSCL — Computer Supported Collaborative Learning), definida como estratégia
educativa em que dois ou mais sujeitos formulam o seu conhecimento por meio da discusséo,
reflexdo e tomada de decisdes, e em que 0s recursos informaticos atuam, entre outros, como
mediadores do ensino-aprendizagem (MINERVA, 2008).

Neste tipo de aprendizagem, o conhecimento é tido como um construto social e,
assim sendo, busca-se criar ambientes que favorecam o processo educativo por meio das
relacBes sociais, disponibilizando ferramentas tecnoldgicas que propiciem uma participacdo
intensa dos alunos, com atividades “colaborativas”, avaliagdo continua, e, sobretudo, elevado
grau de interacdo dos alunos e aluno/professor.

A secdo 2.4.3 discorrera detalhadamente sobre os tipos de interacdo ocorrentes na

EaD on-line.

2.4.3 Interag&o na EaD on-line

Percebe-se, até aqui, especialmente no contexto da aprendizagem “colaborativa”,
que a interagdo é um dos aspectos fundamentais para a EaD on-line. Alguns autores
consideram que a intensidade e a qualidade das interacGes tutor/aluno e aluno/alunos pode,
inclusive, consistir em fator de evasdo na educagdo a distancia (SANTOS et al., 2008;
FAVERO E FRANCO, 2006).

Principalmente na educacdo a distancia, o professor deveria estar presente
quantitativa e qualitativamente nas interacGes, para compensar a auséncia de
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outras formas mais imediatas de trocas, como as que acontecem na educagéo
presencial. (EMERENCIANO et al., 2001, p.3).

Embora, de acordo com a pesquisa de Santos et al. (2008), os fatores externos
sejam os que mais influenciam a evasdao na EaD, com respeito as causas intrinsecas ao curso,
um acompanhamento ou relacionamento inadequado entre tutor e aluno e a sensagdo de
isolamento ou falta de apoio, cuja importancia é aqui destacada por Emerenciano et al. (2001),
também constituem fatores que levam a evasdo em um curso a distancia.

Por outro lado, uma interacdo eficaz tutor/aluno produz, exatamente, o efeito
contrério, gerando, inclusive, estimulo para que este Gltimo interaja também com seus pares.

Como observam Favero e Franco (2006),

Desde que os alunos sejam instigados, eles respondem ativamente e passam
a participar efetivamente, cooperando com os colegas, incentivando-os e,
também, desenvolvendo-se intelectualmente. Ao se sentirem parte do
processo, ao perceberem que ndo estdo sozinhos e ao perceberem que estdo
aprendendo, os educandos permanecem fazendo parte deste processo até o
final. Eles se motivam e continuam, ndo evadindo. (P.8).

Para Moore e Keasley (2007, p.152), a eficicia do ensino a distancia “depende de
uma compreensdo profunda da natureza da interacdo e de como facilitad-la por meio de
comunicagdes transmitidas com base na tecnologia”. Moore (1989) identificou trés diferentes
tipos de interacdo que ocorrem na EaD: a interacdo aluno-conteido, a interacéo aluno-tutor e
a interag&o aluno-aluno.

A interacdo aluno-conteudo, segundo o autor, é a primeira forma de interagéo,
sem a qual ndo pode haver educagéo, uma vez que ¢ a interagdo intelectual com o contetido
estudado que ocasiona mudangas no estudante, em suas perspectivas e em suas estruturas
cognitivas. E o que Holmberg (1986, apud MOORE, 1989) chama de “conversagio didatica
interna”, na qual o aluno dialoga consigo mesmo sobre as informacdes e idéias que ele
encontra em um texto, ou noutra fonte qualquer de informagéo.

Na EaD on-line, este tipo de interagdo pode ser também chamado de
interatividade, propiciado pela utilizacdo dos recursos tecnoldgicos de informacdo e
comunicagdo (TICs) na producdo de material didatico interativo, disponibilizado ao aluno em
diferentes meios, tais como CD-ROM, DVD ou via Internet.

A interatividade é definida por Belloni (2003, p.58) como “a possibilidade de o
usuério interagir com uma maquina”, onde a potencialidade oferecida pela tecnologia

multimidia é associada com a atividade humana para troca de informacoes.
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A tecnologia multimidia que utiliza diferentes midias (texto, hipertexto, gréaficos,
videos, animagBes, musica, voz etc.) para disponibilizar informagdo. Mediante essa
tecnologia, os usuérios dos ambientes virtuais de aprendizagem ndo precisam ser espectadores
passivos, sendo-lhes permitido participar do fluxo das atividades. Por tal razdo, para Silva
(2006), a utilizacdo intencional de recursos multimidia em atividades planejadas com fins
educacionais especifico, consiste em instrumento utilissimo para motivar e estimular o
interesse dos alunos no contetido estudado.

De fato, pode-se observar, por meio das geragOes da EaD, que os materiais
didaticos foram se tornando cada vez mais sofisticados, tanto tecnoldgica, quanto
didaticamente, sendo disponibilizados para os alunos em diferentes formas (impressos, em
CD-ROM, via WEB), e sendo produzidos com variadas possibilidades de estrutura interna,
utilizando-se variados media conjugados em um mesmo material: texto escrito, hipertexto,
audio, video, animagdes etc.

Qualquer que seja, entretanto, o formato do material didatico utilizado, e ainda
que certos cuidados sejam tomados em sua producdo, fazendo com que, ao interagir com o
contetdo, o aluno passe a ter a sensacdo de que o professor conteudista (que elaborou o
material) est4d dialogando diretamente com ele, esta forma de interacdo parece ser
fundamental, mas néo suficiente para Ihe manter motivado e participativo em um curso de
EaD on-line.

A segunda forma de interacdo identificada por Moore (1989), considerada
“essencial pela maioria dos estudantes e altamente desejavel pela maior parte dos educadores”
(MOORE E KEARSLEY, 2007, p.152), é a interacdo aluno-tutor. Os tutores auxiliam o0s
alunos a interagirem com o conteudo, instigando seu interesse pela matéria, esclarecendo suas
duvidas sobre os assuntos discutidos e alimentando a discussdo entre os alunos. Além disso,
sendo responsaveis pelas avaliacbes formais e informais, os tutores sdo responsaveis por
fornecer aos alunos feedback sobre sua aprendizagem e seu desempenho nas atividades do

curso.

Quando o instrutor on-line tem em maos um conjunto de tarefas dos alunos,
ndo existe uma classe, mas como alternativa o instrutor inicia um dialogo
com cada pessoa. Embora cada aluno e o instrutor tratem de um contelido
comum, geralmente, em um determinado texto, porém, muito provavelmente
em um website ou por audio ou videoteipe, a reacdo de cada aluno a
apresentacdo é diferente e, portanto, a reacdo do instrutor a cada aluno
também é diferente. (MOORE E KEARSLEY, 2007, p.153).
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Assim, como comentam 0s autores, 0s tutores (instrutores) respondem de forma
distinta a solicitacdo ou manifestacdo de cada aluno. Em alguns casos o tutor fornece um
esclarecimento maior sobre um assunto mal compreendido, em outros faz corregdes sobre os
comentarios ou postagens do aluno, e, ainda, em outros, sugestbes para leituras
complementares. Desta forma, o tutor pode optar entre dois tipos de interagdo com os alunos:
tutor-aluno ou tutor-alunos. No primeiro tipo, o tutor interage com um aluno somente,
atendendo-o em suas necessidades especificas e valorizando o estilo pessoal de aprendizagem
de cada aluno. No segundo, o tutor interage com Vérios alunos, ou com a turma toda ao
mesmo tempo. Neste caso, 0 tutor preserva o sentido de uma “classe” virtual, valorizando a
formacdo de uma comunidade de aprendizagem e estimulando uma aprendizagem
“colaborativa”.

Para Palloff e Pratt (2004), o tutor deve estabelecer uma politica de interacdo com
0 aluno e apresenta-la a este durante a orientacdo, estabelecendo prazos para feedback sobre o
seu desempenho, e, em alguns casos, definindo um prazo maximo aceitavel para responder a
uma solicitagdo ou mensagem de um aluno; tudo isto na tentativa de evitar que o aluno se
ache abandonado ou desamparado durante o curso.

Quanto as formas de interacdo mediatizada pelas tecnologias, o tutor de EaD
dispde de ferramentas sincronas (chat, videoconferéncia), que permitem a comunicacdo
simultanea entre ele e o aluno, e assincronas (e-mail, listas para discussao, féruns de
discusséo), as quais, segundo Belloni (2003, p.59), combinam “a flexibilidade da interagéo
humana com a independéncia no tempo e no espago”. Cabe ao tutor, portanto, definir qual
ferramenta de interacdo utilizar em cada situacéo, tendo em vista a necessidade circunstancial
de cada aluno ou da turma como um todo.

O terceiro tipo de interagdo mencionado por Moore (1989), a interagdo de alunos,
como visto, é fundamental para a aprendizagem “colaborativa”, embora constitua uma
dimenséo relativamente nova e desafiante a ser administrada pelos tutores de EaD (MOORE
E KEARSLEY, 2007).

De acordo com os autores, este € um tipo de interagdo considerada estimulante e
motivadora, e pode ocorrer entre um aluno e seus pares, ou entre um grupo de alunos e outro.
Em geral, a interacdo de alunos enseja discussdes valiosas que os ajudam a refletir sobre o
contetdo estudado e a internalizé-lo, além disso, este tipo de interagdo é considerado Util para
ensejar habilidades importantissimas para o funcionamento da sociedade moderna, tais como
capacidade de lideranga, de trabalhar em grupo, de comunicar-se efetivamente, de estabelecer

relagGes sociais de solidariedade, de tolerancia, entre outras.
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Pode-se, portanto, reconhecer que a modernizagdo da EaD deve-se principalmente
ao potencial de comunicacdo das ferramentas de interagdo disponiveis nos ambientes virtuais
de aprendizagem, pelas diversas razOes apresentadas até aqui, e que essas novas
possibilidades de interacdo trazidas pelas TIC a EaD ensejaram, também, algumas mudancas

nos papéis do tutor e do aluno de EaD.

A nova modalidade de EAD baseada na utilizacdo das TIC possibilita a
instauracdo de um outro paradigma educacional mais interativo. [...] Desta
forma o professor ndo podera ser apenas um monitor ou tutor das atividades,
pois o papel que ele devera desempenhar atualmente na EAD é diferente do
seu papel, quando essa era mediada por midias de massa. Hoje ele € sujeito
atuante no processo educativo, que interage com o aluno buscando juntos
(re)significar e (re)construir concepcdes e praticas pedagogicas.
(FERREIRA E LOBO, 2005, p. 2624).

De fato, como explicam as autoras, uma das mudangas mais significativas que as
TIC trouxeram para a EaD foi o potencial de interagdo docente/aluno, e, comparando-se a
EaD com o ensino presencial, embora o docente tenha menos fungbes associadas a
transmissdo de conteddo, este passa a ter grande parte de seu tempo dedicado & interagdo com
os alunos, de forma que, para Ferreira e Lobo (2005), a interagdo com os alunos passa a ser a
principal funcéo do docente na EaD.

Além disso, a insercdo das TIC na EaD viabilizaram duas transformacoes
fundamentais que forjaram grandes mudangas nos papéis docentes nesta modalidade de
ensino: a producgéo de material didatico com a utilizagdo de recursos multimidia, tornando a
interacdo aluno-conte(ldo muito mais estimulante e atrativa para o aluno; e o aperfeigcoamento
e intensificagdo das interagOes tutor-aluno e aluno-aluno, instaurando o chamado *“novo
paradigma educacional da interatividade”. (AVUFBA, 2008).

Como conseqiiéncia dessas mudangas no papel docente, observa-se, também, uma
nova atitude no aluno de EaD. De fato, nesse novo contexto de ensino-aprendizagem, o aluno
é 0 centro do processo, o que lhe requer um elevado grau de autonomia, sendo fécil supor que,
quanto maior for o dominio tecnolégico que um aluno possua, mais facilmente ele utilizara os
recursos do AVA, economizando precioso tempo que poderd ser utilizado para concentrar-se
diretamente no objetivo pedagdgico das atividades e nas trocas interativas, otimizando, assim,
sua aprendizagem.

A competéncia tecnoldgica, especialmente a relacionada com o manuseio do
computador e da Internet, sdo considerados fundamentais para o aluno da EaD on-line,

considerando que ndo somente 0 acesso ao contetdo das aulas, mas também todas as trocas
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interativas que ocorrem entre tutor e aluno e entre alunos, dependem, fundamentalmente, do
acesso destes ao AVA, o qual se d4, logicamente, mediante 0o uso de um computador
conectado a Internet (MOORE E KEARSLEY, 2007; PALLOF E PRATT, 2004; BELLONI,
2003; MORAN, 2000; KENSKI, 2003).

A relevancia das interagBes tutor-aluno para a eficacia da EaD on-line é, como se
pode notar, ponto passivo na literatura especializada, sendo igualmente reconhecida por
diversos autores, dentre os quais se mencionam: Moore e Kearsley (2007), Pallof e Pratt
(2004), Belloni (2003), Kenski (2003), Moran (2000), Niskier (1999), entre outros.

A subsecéo a seguir discorre sobre a relevancia das interagGes para a avaliacdo da

aprendizagem na EaD on-line.

2.4.3.1 Interagdo e Avaliacéo na EaD on-line

Em qualquer modalidade de ensino, quer seja no ensino presencial tradicional ou
no ensino a distancia on-line, a avaliacdo assume papel fundamental. No contexto da

educacéo a distancia, Moore e Kearsley (2007) reconhecem que

Uma das poucas generalizacbes que se pode fazer a respeito de qualquer
programa de educacdo a distdncia — seja qual for a tecnologia de
comunicacdo usada e o nivel do conteddo — é que um bom sistema de
monitoramento e avaliacdo pode conduzir a um programa bem-sucedido, ao
passo que um sistema ruim quase certamente levara ao fracasso (P.130).

Assim como na EaD on-line, contudo, o conceito de educagdo é atualizado,
passando de uma visdo que se limita a transmissdo de conhecimentos para outra que se baseia
na colaboracdo, na autonomia, no didlogo e na interatividade (SILVA, 2006), a pratica

avaliativa nesse contexto educacional também precisou, de certa forma, ser recriada.

A avaliacdo da aprendizagem na sala de aula online requer rupturas com o
modelo tradicional de avaliacdo historicamente cristalizado na sala de aula
presencial. Se o professor ndo quiser subutilizar as potencialidades proprias
do digital online, ou se ndo quiser repetir os mesmos equivocos da avaliacdo
tradicional, terd de buscar novas posturas, novas estratégias de engajamento
no contexto mesmo da docéncia e da aprendizagem e ai redimensionar suas
praticas de avaliar a aprendizagem e sua propria atuacdo (SILVA, 2006,
p.23).
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As novas capacidades interativas trazidas pelas TICs para a EaD on-line
forneceram a professores e alunos um potencial extraordinério para trocas interativas, didlogo
construtivo, esclarecimento de ddvidas e orientacdes, diminuindo a distancia transacional e
favorecendo uma aprendizagem “colaborativa”. Ora, se todo esse potencial tecnoldgico,
inquestionavelmente, € util a promogao da aprendizagem, é de se esperar que também o seja
para a sua avaliacdo.

Além disso, como mencionado por Otsuka e Rocha (2002), j& estd em curso uma
mudanca de paradigma na area de avaliacdo, onde o modelo de testes e exames, que
objetivam a medicdo quantitativa do aprendizado de conhecimentos transmitidos, est4 sendo
substituido por um modelo que valoriza as aprendizagens quantitativas e qualitativas no
decorrer do proprio processo de aprendizagem.

Emiliano e Geyer (2002) comentam que ambientes e ferramentas de software séo
desenvolvidos para EAD, com o intuito de ultrapassar os limites espaciais e cronoldgicos
encontrados no ensino presencial, trazendo mais dinamismo e flexibilidade, e tornando o
aprendizado dindmico e assincrono. As tecnologias de informacéo disponiveis atualmente e o
uso de redes de computadores forneceram o suporte para esses ambientes e ferramentas,
tornando tudo isso possivel.

Em contrapartida, a avaliagdo realizada a distancia limita a participacdo sincrona
do professor durante a execucédo de tarefas e resolucdes de exames on-line, o que Ihe permite
esclarecer dividas surgidas durante a realizagdo dessas atividades avaliativas, mediante as
quais se registra a participagdo de um aluno em um curso a distancia.

S&o muitas as maneiras de se avaliar a aprendizagem dos alunos em um curso on-
line, porém, o Decreto N° 5.622, de 19 de dezembro de 2005, determina que a avaliagdo de
desempenho dos alunos de cursos a distancia se dé no processo, mediante cumprimento de
atividades programadas e exames presenciais.

Embora este decreto defina, também, a obrigatoriedade de realizacdo de exames
presenciais e a prevaléncia dos resultados destes sobre aqueles obtidos em quaisquer outras
formas de avaliacdo a distancia, a0 mesmo tempo, confirma a necessidade de aplicacdo de
procedimentos para avaliar o desempenho dos alunos durante o processo.

A participacdo de um aluno em um curso de EaD on-line é avaliada, geralmente,
mediante suas interaces durante o curso e da realizacdo das tarefas propostas. Desta forma,
como estratégia de avaliagdo processual on-line, acompanha-se o desempenho do aluno
utilizando-se seus registros de participacdo nas ferramentas de interagcdo e nos portfélios

individual e de grupo.
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[...] as estratégias de avaliacdo sdo aquelas que podem derivar das
ferramentas de comunicagdo sincrona e assincrona cujo “bom uso” é um
ponto de apoio para melhorar a “qualidade” das acGes de formacdo, bem
como sua avaliacdo. (SARDELICH, 2006, p.215).

Dentre as ferramentas de comunicagao/interagdo sincrona, a que
Sardelich (2006) se refere, encontram-se a videoconferéncia e o chat,
sendo esta Ultima bem mais utilizada em cursos a distancia no Brasil,
provavelmente, por exigir uma infra-estrutura muito mais simples e
barata.

De fato, como destacam Okada e Almeida (2006), alguns alunos imaginam que
serdo bem avaliados por marcar presenca no maior nimero possivel de atividades propostas,
e, no caso do chat, simplesmente, por obter um alto indice de postagens, sem preocupagao
com a contextualizac@o e a relevancia do contetdo de suas mensagens.

Para Pereira e Borges Neto (2008), os chats propiciam quatro momentos de
discussdo semelhantes ao presenciado em uma aula presencial: a leitura da mensagem, a
interpretacdo, que fundamenta a resposta; a contextualizagdo, na qual se destacam aspectos
criticos da informacéo; e a reflexdo, que é a resposta enviada a mensagem. E Okada e
Almeida (2006) acrescentam que os chats sdo ferramentas Uteis para mensagens de sintese e
feedback, que ressaltam a esséncia das discussdes e das idéias dos alunos participantes.

Como outra estratégia avaliativa envolvendo esta ferramenta, Pereira e Borges
Neto (2008) sugerem que, ao final de uma sesséo de chat, esta pode ser gravada e utilizada
pelo tutor como registro de participacdo. Neste caso, aplicando uma estratégia diferente da
sugerida por Martins et al. (2005), ao tutor cabe fazer uma analise detalhada da contribuigéo
de cada aluno, utilizando-se critérios tais como: nimero de participacOes, contribuicdo do
comentario para o fluxo da discussdo, relacdo do comentario com a tematica discutida,
sugestdo de referéncias adicionais, entre outros.

Ha casos, também, em que s&o os registros de participacéo utilizados apenas para
contabilizar a participacdo do aluno, sem uma avaliacdo mais criteriosa dos conteldos
postados (HACK, 1999).

Mogollén (2008), reconhecendo a eficacia do chat como estratégia pedagdgica de
avaliacdo formativa, o descreve como ferramenta que permite estabelecer didlogos cujas
discussoes e reflexdo ensejam conhecimentos e feedback imediatos. Adverte, entretanto, para

o fato de que o chat pedagdgico deve ser conduzido de acordo com normas e caracteristicas
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especificas e que, para ser usado como recurso de avaliacdo, deve-se desenvolver e negociar
previamente com os alunos: a agenda da discussdo (dia, horario, tema, tdpicos a tratar,
duragdo, nimero de participantes, duracéo, etc.) e os critérios de avaliagdo a serem utilizados
(instrucBes claras sobre o que sera avaliado, o numero de participacbes desejadas, escores
alcancéveis, critérios de feedback). Recomenda, ainda, que o tutor participe como moderador
da atividade, orientando o seu desenvolvimento e que, ap6s seu término, elabore e envie a
cada participante uma sintese dos aspectos ali tratados, contendo um feedback efetivo sobre a
participacéo de cada aluno.

Na experiéncia registrada por Kenski et al. (2006), onde o chat fora a Unica
ferramenta sincrona utilizada, a expectativa era de que ele fosse visto pelos alunos como “um
espaco para debates sobre os assuntos estudados nas aulas”. (P.85). Os autores relatam que
fora agendado um chat a cada semana, totalizando quinze durante o curso, em dias e horarios
preestabelecidos, para discussdo dos textos lidos e fechamento do assunto tratado naquela
aula.

Algumas dificuldades técnicas iniciais foram sentidas por parte dos alunos e
mediadas pelos tutores, permitindo que a equipe docente tomasse certas medidas adicionais e
“desenvolvesse estratégias personalizadas para orientar e esclarecer as duvidas apresentadas”
(KENSKI et al., 2006, p.85). Esta estratégia de avaliacdo formativa permitiu que, ja a partir da
terceira semana, houvesse participacdo massiva dos alunos nas discussdes do grupo.

Ademais, segundo os autores, as participagdes tinham contelido relevante,
contextualizado com os temas discutidos, questionamentos, pontos de vista dos alunos,
manifestacBes de concordancia e discordancia, além de sugestdes de leituras e materiais
extras. Em funcéo disto, Kenski et al. (2006) concluem que, mediante a intervengdo docente e
estimulos em momentos precisos, 0 uso desta ferramenta permitiu aos alunos um maior

aprofundamento do conteudo e reflexdo sobre os assuntos estudados.

Muitas das mudancas ocorridas no uso do férum e do chat e a transformacéo
dessas ferramentas em espacos efetivamente colaborativos foram resultado
dessas intervengdes. Entretanto, uma vez feitas essas alteracbes, foram os
préprios alunos que atuaram na regulacdo dos espagos, ndo sO aderindo as
propostas de discussao inerentes ao contelido do curso como criando outras,
surgidas do amadurecimento de outros temas, em carater subsidiario, ou na
modalidade de interesse transversal permeando os diversos debates vigentes.
(KENSKI et al., 2006, p.88).

Os autores concluem seu relato, acentuando que “a avaliagdo permeou de forma

consistente todos os momentos disciplina, em todos os seus aspectos” (P.89), concordando e
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demonstrando que, utilizado de forma coerente com 0 modelo de avaliagdo adotado no curso,
o chat pode ser usado eficazmente em beneficio tanto de uma aprendizagem individual quanto
de uma aprendizagem “colaborativa”.

Algumas dificuldades, entretanto, sdo inerentes ao uso pedagdgico dos chats,
especialmente relacionadas a sincronizacdo das mensagens e & moderagdo das discussdes.
Aqueles participantes que ndo possuem fluéncia no uso do computador, principalmente na
digitacdo de textos, encontrardo mais dificuldades para ler e responder as mensagens
mantendo o sincronismo da discussdo. Além disso, se 0 nimero de participantes for elevado, a
moderacao pelo tutor fica muito dificil, até inviavel, uma vez que uma mesma mensagem
pode ensejar um nimero muito grande de respostas simultaneas. Isto, por sua vez, aumenta o
risco de conversas paralelas que desvirtuam a discussao.

Vé-se, que, com alguns cuidados especiais relativos as estratégias utilizadas, a
posicdo docente durante o processo e a coeréncia entre 0 método de ensino, 0 modelo de
avaliacdo e os critérios adotados, o chat pode ser utilizado eficientemente como ferramenta de
avaliacdo formativa, cujo uso fomenta, inclusive, a utilizagdo mais efetiva de outras

ferramentas de interacdo, tais como o férum para discusséo e até o e-mail.

Santos (2006) descreve os foruns para discussdo, basicamente, como uma pagina
que contém o registro da discussdo que esta ocorrendo em determinado momento no curso, da
qual a participagdo se d& pelo envio de mensagens, e 0 acompanhamento é feito por meio de
uma visualizacéo estruturada das mensagens ali postadas.

Para Okada e Almeida (2006), os foruns para discussdo permitem a mediagao
coletiva e o feedback, uma vez que os participantes (alunos e tutor), ao lerem as mensagens e
continuarem o didlogo postando suas criticas e argumentos a favor e contra, estdo avaliando
as ideias ali apresentadas. Os autores sugerem, ainda, que os critérios de avaliagdo podem ser
discutidos e definidos em parceria com os alunos.

Concordando com parte da visdo de desses autores, Mogollon (2008) considera o
forum para discussdo como ferramenta de avaliacdo Util & co-avaliagdo e, também, a auto-
avaliacdo, uma vez que, no desenvolvimento de um tema especifico, os alunos alimentam a
discussdo, respondendo 0s comentarios dos colegas e reiterando ou corrigindo 0s proprios
comentarios. Como possibilidades de critérios avaliativos, Mogollén (2008) sugere o0s
mesmos utilizados para a ferramenta chat, tais como nimero de participacfes, contetido das

contribuicdes, entre outros.
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Outra utilidade dos foruns para discussdo, como sugerem Martins et al. (2006), é a
complementacdo de atividades iniciadas em outras interfaces de colaboragdo, como, por
exemplo, para esclarecer dividas a respeito da execucdo de tarefas individuais ou coletivas,
ou para dar continuidade a discussdes e questionamentos que ficaram inconclusos em sessdes
de chat.

Na perspectiva de Ferreira et al. (2003), uma avaliagdo s6 é formativa se for
“informativa”, porém, consideram que a definigcdo clara dos objetivos de cada atividade e a
definicdo dos critérios de avaliacdo constituem informacbes fundamentais, mas néo
suficientes, para um acompanhamento adequado da participacdo dos alunos em um férum
para discuss&o.

A critica dos autores diz respeito & forma como, em geral, 0s tutores acompanham
e avaliam os foruns para discussdo, limitando o feedback aos comentarios feitos no préprio
féorum pelo tutor e sem ter a sua disposigdo interfaces que permitam o registro adequado das

observagOes sobre a participagdo dos alunos nas discussdes. Por tal motivo,

[...] importantes informacgdes decorrentes destas observacdes (por exemplo,
um parecer sobre a relevancia das mensagens postadas) deixavam de ser
capturadas, e consequentemente, deixavam de ser usadas como feedback
para o aprendiz no processo de avaliacdo formativa. (FERREIRA et al.,
2003, p.3).

Em conseqiiéncia, um trabalhoso processo de releitura das postagens costuma ser
necessario para conferir se as postagens dos alunos atenderam aos critérios estabelecidos para
que se possa atribuir uma nota final & participacdo do aluno em um férum. Ademais, as notas
de participacdo nos foruns para discussdo, na maioria dos casos, costumam ser divulgadas por
meio de uma planilha de notas constituida externamente ao AVA, o que representa um
inconveniente adicional ao trabalho do tutor e ao processo de avalia¢éo formativa.

Como solugdo para este problema, Ferreira et al. (2003) desenvolveram uma
interface para gerenciamento das avaliagcdes no ambiente TelEduc, a qual permite o registro e
organizagdo das informacOes relativas ao acompanhamento das atividades utilizando as
ferramentas forum para discusséo, bate-papo (chat) e portfélio. Infelizmente, muitos cursos
ndo dispdem, ainda, nos ambientes virtuais de aprendizagem que utilizam, de uma interface
com funcionalidade similar.

Os procedimentos aqui citados ndo esgotam as inimeras possibilidades avaliativas
disponiveis, atualmente, para cursos a distancia via web, tendo sido selecionados e citados

para demonstrar a relagdo entre interacéo e avaliagdo na EaD on-line. Os pesquisadores da
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area concordam quanto ao fato de o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico ter viabilizado as
interacBes tutor-aluno e aluno-aluno em um curso a distancia, potencializando, também, de
forma extraordindria, o registro dessas interagdes e das participagdes dos alunos em todas as
atividades do curso (BARILLI, 2006; GONCALVES, 2006; LEITE, 2006).

O grande desafio, portanto, estd na capacitacdo deste tutor, ndo somente para que
possa compreender o campo da avaliacdo e seus meandros, e, é claro, para fornecer-lhe o
dominio tecnolégico necessario a utilizagdo dos recursos disponiveis em um ambiente de EaD
on-line; mas, fundamentalmente, para evitar o grave equivoco da reproducéo de uma prética
docente e avaliativa j& ultrapassada, tida como inadequada até mesmo para o ensino
presencial, e a subutilizacdo de recursos pedagogicos e tecnolégicos com enorme potencial
para promover e possibilitar o acompanhamento adequado da aprendizagem dos alunos em
um curso a distancia, sobretudo por meio dos registros das interagdes ocorrentes no contexto
de uma aprendizagem “colaborativa” (SILVA, 2006; NUNES E VILARINHO, 2006;
KENSKI et al., 2006).

E facil, entretanto, perceber que hd na EaD on-line a nitida e estreita relacdo entre
interacdo e avaliacdo, pois, mesmo quando a interacdo tutor-aluno ndo estd diretamente
associada ao langamento de uma nota (avaliagdo somativa), ainda assim, estd sendo feito
algum tipo de intervengdo pelo professor sobre a aprendizagem do aluno (avaliacdo
formativa), por intermédio de comentéarios e respostas emitidos pelo tutor em relacdo a

aspectos qualitativos de sua participagéo nas discussdes e atividades propostas.

As pesquisas sobre avaliacdo na EaD, todavia, concentram-se predominantemente
na formalizacdo de sistematicas de avaliacdo e em relatos de experiéncias e analises de sua
aplicacdo. Fuks et al. (2006), por exemplo, apresentam e discutem as estratégias de avaliacdo
utilizadas em um curso totalmente ministrado a distancia através do ambiente AulaNet, as
quais privilegiam os aspectos quantitativos das participacbes dos alunos no curso. Ja a
pesquisa realizada por Reis (2006), de natureza qualitativa, descreve e analisa 0 processo de
avaliacdo formativa do programa denominado sexta-free, que é implementado em algumas
disciplinas dos cursos superiores de curta duragdo da Universidade Anhembi Morumbi. Paz-
Klava et al. (2006), por sua vez, compartilhnam a experiéncia de avaliagdo da aprendizagem da
UnisulVirtual, bem como as reflexdes desenvolvidas pela equipe docente desta instituicéo,
com énfase nos processos informais de avaliagdo. Relatos semelhantes caracterizam muitas
outras pesquisas sobre avaliagdo na EaD (MARTINS et al., 2008, GONCALVES, 2006;
HAGUENAUER et al., 2006; KENSKI et al., 2006; NUNES E VILARINHO, 2006). Uma
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demonstracdo empirica da relevancia das interacfes para aprendizagem dos alunos de EaD,
contudo, foi realizada nesta tese de doutorado e consiste em uma de suas principais

contribuigdes.

Neste capitulo, discutiu-se o conceito de educacdo a distancia, destacando 0s
elementos componentes da EaD relevantes para 0s objetivos definidos para esta tese de
doutorado. No capitulo 3 apresentar-se-4 0 caminho que se percorreu para atingir esses

objetivos.



3 O PERCURSO TRILHADO

Este capitulo trata dos passos percorridos ao longo do caminho no
desenvolvimento do trabalho de tese. Mostra-se como os objetivos foram definidos, listam-se
as questdes norteadoras, indica-se como se elaborou o instrumento de coleta, definem-se o

universo e a amostra e explicitam-se as razdes para a escolha do modelo de andlise.

3.1 Os Objetivos do Estudo

A pesquisa bibliografica possibilitou conhecer-se os principais elementos
componentes de um sistema de EaD. Com arrimo nessa identificacdo, elaborou-se um roteiro
de entrevista semi-estruturada, o qual foi utilizado para entrevistar cinco professores que
atuavam como tutores de EaD on-line em curso superior na modalidade semipresencial.

O registro em dudio das cinco entrevistas foi transcrito e a analise de seu contetdo
permitiu a identificacdo dos aspectos que, na opinido dos entrevistados, pareciam ter maior
relevancia para a aprendizagem na EaD on-line.

A identificagdo desses aspectos permitiu o delineamento das questdes norteadoras,
apresentadas nas se¢Oes a seguir, a partir das quais foi hipotetizado um modelo explicativo do
desempenho de alunos de cursos de educacdo a distancia onde é privilegiado tanto o dominio
tecnoldgico quanto as habilidades interacionais dos alunos no ambiente virtual.

A Figura 3 apresenta 0 modelo hipotetizado, onde o Desempenho em um Curso de
EaD é visto como uma fungdo direta da Aprendizagem Colaborativa, a qual é definida como
uma caracteristica dos alunos que engloba tanto o dominio tecnoldgico (dominio das
ferramentas computacionais) quanto suas habilidades interativas (até que ponto sdo capazes
de manter interagbes de aprendizagem entre si e com seus professores-tutores). Assim, a
Aprendizagem Colaborativa, hipotetizada como sendo causa direta do Desempenho na EaD,
foi definida como uma varidvel de segunda ordem, subjacente (causa) ao dominio tecnoldgico

e as habilidades interacionais dos alunos.
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Dominio
Tecnolégico

Aprendizagem
“Colaborativa”

Desempenho em EaD

Habilidades
Interacionais

Figura 3 - Modelo do Desempenho em curso na EaD como uma funcdo da Aprendizagem Colaborativa (variavel
de segunda ordem) e Dominio Tecnoldgico e Capacidades Interacionais (variaveis de primeira ordem)

Especificamente, propde-se como um dos objetivos deste trabalho verificar a
adequacdo de um modelo (Figura 3) da relacéo causal entre Aprendizagem Colaborativa e
Desempenho em EaD. O modelo é subdividido em duas partes: 0 modelo estrutural e o
modelo de mensuracdo. No modelo estrutural (Figura 3) séo apresentadas as relagdes causais
entre 0s principais construtos. Propde-se na Figura 3 que a variavel ndo observada
Aprendizagem Colaborativa é a responsavel direta pela varidvel observada Desempenho em
EaD.. Por sua vez, o construto Aprendizagem Colaborativa é uma variavel latente de segunda
ordem que estd subjacente a manifestacdo de duas outras varidveis latentes: Dominio
Tecnoldgico e Habilidades Interacionais. Isto €, a Aprendizagem Colaborativa € a causa
ultima — manifesta-se — do Dominio Tecnoldgico e das Habilidades Interacionais dos alunos
de um curso de EaD. Este é o modelo estrutural proposto.

J& 0 modelo de mensuragdo consiste das relages entre os trés construtos do
modelo estrutural e suas respectivas manifestacdes, isto €, suas variaveis observadas. Este
modelo estd representado na Figura 4 na pagina seguinte. Observe-se que o modelo de
mensuracdo envolve apenas as variaveis latentes com suas manifestacdes observaveis. Trata-
se de um modelo de analise fatorial de segunda ordem. O ajuste dos dois modelos das Figuras
3 e 4, bem como a significancia de todos os parametros do modelo geral proposto, constituem

as principais hipoteses deste estudo. Outras hipdteses estdo apresentadas na se¢éo seguinte.
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Figura 4 - Modelo de mensuragdo onde é proposto que a Aprendizagem Colaborativa manifesta-se através da
variavel Dominio Tecnol6gico e variavel Habilidades Interacionais. Por sua vez, estas duas Ultimas variaveis de
primeira ordem sdo observadas nas variaveis representadas pelos retdngulos. Os circulos menores representam
variancia nao explicada pelos trés construtos principais
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3.2 A Construgéo das Escalas

Por se tratar de tema recente, a avaliacdo de EaD ndo dispde de instrumentos j&
testados para aferir a contribuicdo de determinados elementos que compdem 0 ensino
aprendizagem na &rea. Em face disso, além da opinido dos tutores, resolveu-se buscar na
literatura algumas indicagdes dos elementos considerados de maior relevancia. Este estudo
mostrou, claramente, que os instrumentos mais indicados para a coleta de dados sdo escalas
de atitude, na medida em que elas permitem o respondente expressar a gradacdo de sua atitude
em face do que Ihe é perguntado. Foram escolhidos, inicialmente, 81 aspectos (APENDICE 1)

e construidos os respectivos itens.

3.3 A Pesquisa Piloto

Os itens construidos foram aplicados a uma amostra de 44 sujeitos, com a
finalidade de se eliminar as que se correlacionassem de modo significativo. Com essa analise,
restaram 13 itens (APENDICE 2), baixamente correlacionados que passaram a compor o

instrumento de coleta, em seguida, submetido & amostra de alunos.

3.4 Universo

O universo da pesquisa € constituido por 2.511 alunos de graduacg&o e licenciatura,
na modalidade semipresencial, via EaD on-line do sistema Universidade Aberta do Brasil, que

freqlientavam os cursos no Estado do Ceara, no ano de 2007.
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3.5 Amostra

Participaram da amostra 217 alunos dos cursos de graduagéo e licenciatura, na
modalidade semipresencial, do sistema Universidade Aberta do Brasil, ofertados em parceria
com a Universidade Federal do Ceard, que, voluntariamente, responderam ao formulério

disponibilizado, eletronicamente, contendo os 13 itens escolhidos (APENDICE 4).

3.6 A Escolha do Modelo para Andlise

A constatacdo de que as andlises univariadas, nas quais apenas uma varidvel é
empregada para explicar um fenbmeno, s&o insuficientes para explicar determinados
fendmenos levou a adocdo de andlises multivariadas que empregam mais de uma varidvel
explicativa do objeto de interesse. Tais técnicas permitem a investigacdo de relacdes diretas e
indiretas entre varidveis concebidas como causas ou efeitos de fendmenos complexos. Na
esteira de tais desenvolvimentos, gerou-se, igualmente, uma gama variada de modelos e
técnicas de analise e de construgdo de medidas; dentre as quais podem ser citadas as analises
de regressdo, analise de conglomerados (clusters), andlise discriminante, analise fatorial e

modelos de equagdes estruturais.

3.6.1 Breve Revisdo da Literatura

Métodos mutivariados de andlise foram, primeiramente, desenvolvidos por
George Udny Yule, no final do século XIX. Esses métodos foram aplicados nas areas da
economia, da sociologia e da psicologia. Isso se deveu ao fato de esses ramos do
conhecimento humano terem aderido ao paradigma quantitativo, mas faltarem aos
pesquisadores métodos apropriados para analisar a complexidade do seu objeto de estudo.
(WOLFLE, 2003, p.1-34).

Por volta de 1901, Karl Pearson lancou as bases da analise de componentes

principais. Esse desenvolvimento em direcdo a criacdo da analise fatorial foi aprofundado por
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Charles Spearman que criou, em 1904, definitivamente, a técnica de analise fatorial. Desde
entdo, estava instituida a possibilidade de se fazer analise de modelagem com equacbes
estruturais, uma vez que a analise fatorial dos dados € o primeiro passo. (KLINE, 2005, p.18-
19).

Sewall Wright (WRIGHT, 1921, 1934), um bidlogo, foi quem abriu caminho, nos
anos de 1930, para o surgimento do que hoje é denominado de Modelagem com Equagbes
Estruturais (Structural Equation Modeling — SEM) ao propor a Andlise de Caminhos (Path
Analysis). A intencéo original de Sewall foi de propor um conjunto de técnicas de analises
estatisticas que permitissem inferir relacbes de causalidade a partir de dados correlacionais.

Ele, entretanto, atribuiu um significado especial a questdo da analise de “rela¢des causais”:

“[...] o método de coeficientes da andlise de caminhos ndo tem por objetivo
realizar a tarefa impossivel de deduzir relagdes causais a partir do valor de
coeficientes de correlacfes. Objetiva combinar informacdo quantitativa dada
pelas correlagdes com informacgdes qualitativas que podem estar a mao em
relacGes causais a fim de uma interpretacdo quantitativa”. (WRIGHT, 1934,
p. 193).

Embora de forma simplificada, e talvez ndo muito clara, Wright define no
parégrafo acima o que ainda hoje é compreendido por “andlise de relagGes causais” quando se
trata de técnicas como path analysis ou equagdes estruturais: Trata-se de técnicas que
permitem verificar até que ponto as correlacbes (ou covariancias) entre variaveis observadas
se ajustam a um modelo causal tedrico, conceitual, proposto pelo pesquisador. Um bom ajuste
estatistico, no entanto, ndo assegura que o modelo causal proposto representa de fato as
relacBes causais que possam existir entre as variaveis analisadas. Outros modelos, igualmente
plausiveis, também podem apresentar um bom ajuste com o mesmo conjunto de dados. O
modelo escolhido tem que ter fundamentacdo tedrica solida e representa a parte qualitativa
deste tipo de técnica de analise estatistica. Outros autores também chamam atencéo para a
impossibilidade de se inferir relagdes causais a partir de dados correlacionais — este é

basicamente um problema metodoldgico e ndo estatistico:

“Modelos de equagBes estruturais ndo implicam ou provam “causalidade”
além do que outras técnicas estatisticas podem fornecer informagdes sobre
relagdes causais nos dados. Embora as hipoteses subjacentes a modelos
possam desenvolver relacdo causal por natureza, determinar o ajuste de um
modelo ndo prové base para uma inferéncia causal [...] condicdes para
inferéncia causal € mais uma matéria de delineamento do estudo do que de
técnica estatistica.” (KELLOWAY, 1998, p. 8-9).
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Os pesquisadores Dennis e Legerski (2006), da Universidade de Montana, Estados
Unidos, oferecem uma provavel explicacdo para a relacdo entre contexto causal e coeficientes

de modelos de Anélise dos Caminhos (Path Analysis), como mostra o a figura 5 a seguir.

Método de

L Contexto
Coeficiente

Causal

de Caminho

Figura 5 - Relacdo entre contexto causal e coeficientes de modelos de Andlise dos Caminhos (reproduzido de
Dennis & Legerski, 2006)

Observa-se que esses autores pdem a modelagem causal na intercessdo do método
dos coeficientes do caminho e contextos causais. Deduz-se, entdo, que, caso exista uma
situacdo causal por natureza, isto é, a priori, os coeficientes do método detectariam um ajuste
adequado entre a proposicdo do pesquisador/tedrico (sua visdo de causalidade) e seus dados
empiricos. Como mencionado acima, outras proposi¢es de diferentes relagdes causais
também podem apresentar um bom ajuste a0 mesmo conjunto de dados. Ganha quem
apresentar melhor fundamentagdo tedrica e/ou maior replicabilidade. Neste sentido, a maioria
dos autores introduzem a analise de caminho e a modelagem com equagdes estruturais dentro do
contexto de relacoes causais (cf., SCHUMAKER e LOMAX, 2004; TABACHNICK e FIDELL,
2001

O emprego da Analise de Caminhos desenvolveu-se nas areas sociais com 0s
trabalhos de dois sociélogos, Blalock e Duncan (KLEM, 2003). Nos anos de 1970, foi a vez
de a Psicologia adotar essa técnica de analise (WERTS e LINN, 1970). Nessa mesma década,
apareceram estudos na area de Ecologia, porém, o impulso definitivo veio com os trabalhos
de Joreskog (1973), Keesling (1972) e Wiley (1973). Nessa perspectiva, Bentler (1986)
entende que:

“[...] a integracéo entre a andlise fatorial aplicada a Psicometria com
modelos de equagdes estruturais é o desenvolvimento mais excitante
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na estruturacdo de modelos que ocorreu durante o Gltimo quarto de
semestre do século passado” (p. 41).

Com suporte na maior disponibilidade de softwares, a modelagem com equagdes
estruturais passou a ser empregada mais comumente em &reas como Educagdo, Psicologia,
Economia, Administracdo e Negdcios (TREMBLAY e GARDNER, 1996; MACCALLUM e
AUSTIN, 2000). Essa popularizacdo das equagdes estruturais decorre de dois fatores: 1) a
robustez que a técnica oferece; e 2) as solugdes que os estatisticos encontraram para superar
problemas como falta de normalidade nos dados e auséncia de indicadores nos registros

individuais (missing data), fato muito comum nas pesquisas em ciéncias sociais.

3.7 Caracteristicas dos modelos com equages estruturais

A Modelagem com Equagdes Estruturais (SEM), semelhantemente a outras
técnicas multivariadas, possibilita (1) a estimativa de pardmetros para gerar equacdes que
expliguem as variaveis dependentes com origem nas variaveis independentes, e (2)
disponibiliza indices da qualidade do ajuste entre os dados obtidos e o modelo tedrico
proposto. Na Figura 6, reproduzida na pégina seguinte, estdo todos os componentes do
modelo proposto neste estudo. No modelo da Figura 6, e seguindo as convengdes dos modelos
de equaches estruturais, as variaveis dependentes sdo chamadas de varidveis enddgenas
porque sdo hipotetizadas como causadas por alguma outra varidvel ou outras variaveis. Ja as
varigveis independentes sdo chamadas de varidveis exdgenas, pois sdo consideradas como
causas de variacOes e flutuagBes nas variaveis enddgenas. Qualquer variavel que tenha uma
seta unidirecional apontada para ela é uma varidvel endégena, enquanto que qualquer variavel
que seja a origem de uma seta unidirecional é uma varidvel exdgena. Variaveis que estejam
ligadas por setas bidirecionais sdo também variaveis independentes (ndo presente no modelo

da Figura 6).
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Dominio
Tecnoldgico

Aprendizagem
Colaborativa

Desempenho
em EaD

Habilidades
Interacionais

Figura 6 - Modelo proposto para representar a relacdo causal entre Aprendizagem Colaborativa e Desempenho
em EaD. O modelo também propde que a variavel Aprendizagem Colaborativa € uma variavel latente de
segunda ordem composta por duas outras varidveis latentes de primeira ordem: Dominio Tecnoldgico e
Habilidades Interativas. Estas duas Gltimas variaveis latentes estdo, por sua vez, representadas por seis e 0ito

variaveis observadas, respectivamente

No modelo acima, as varidveis independentes ou exdgenas sdo as variveis

Aprendizagem Colaborativa e todos os erros associados as 14 variaveis observadas (todas

apontam setas unidirecionais para outras varidveis, isto €, “causam” outras varidveis). O
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restante das varidveis sdo varidveis dependentes ou enddgenas (todas possuem uma seta
unidirecional apontadas para elas).

As varidveis observadas e as varidveis latentes podem ser variaveis enddgenas ou
varigveis exogenas. Na Figura 6, a varidvel Dominio Tecnoldgico é uma variavel latente
enddgena. Ja a varidvel Desempenho em EaD é uma varidvel também enddgena, porém
observada, ndo latente. A varidvel Aprendizagem Colaborativa é uma varidvel latente
exogena. As variaveis latentes (representadas por circulos ou elipses) sdo construtos ndo
observados, geralmente representados nos modelos como causas de varidveis observadas
(representadas por retdngulos) ou de outras varidveis latentes.

As varidveis representadas por pequenos circulos sdo geralmente denominadas de
erros (no caso das variaveis observadas) ou disturbios (no caso das variaveis latentes). Elas
representam a variancia ndo explicada pela outra causa associada a respectiva variavel. Essa
capacidade de mensurar a variancia ndo explicada (erro de mensuracdo) é mais uma das
grandes vantagens da SEM sobre métodos multivariados mais tradicionais.

O método mais utilizado na geragdo dos pardmetros € o de Maéaxima
Verossimilhanga, que supde as seguintes condi¢Ges: 1) deve-se trabalhar com grandes
amostras; 2) a distribuicdo das variaveis independentes, ou exdgenas, deve ser multinormal;
3) o modelo hipotetizado deve ter suporte tedrico; e 4) as varidveis observadas devem ser
continuas (BYRNE, 2001).

O gréfico da Figura 7 representa as cinco etapas envolvidas no uso da SEM. Séo
elas:

1. Especificagdo do modelo;

2. ldentificagcdo do modelo (alguns autores incluem esta etapa na especificagdo ou na
estimacéo);

3. Estimagdo do modelo;

4. Exame dos indices da qualidade do ajuste do modelo;

5. Modificagbes do modelo.
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O Modelo Hipotético (MH) é
elaborado com
base no referencial
tedrico estudado

Dados coletados
através de formulario
on-line e gravados em
um BD Acess

Dados coletados
exportados do Acess
para BD criado no SPSS

Diagramacéo do MH no
AMOS, def. das
restricdes
dos parametros,
disturbios e dos erros

Importa¢do do BD do
SPSS para o0 AMOS para Alteracdo do MH a partir
Testagem do MH das indicag@es listadas
em ModelFit e
Modification Indexes Modelo

Hipotético
Interpretado

Parametros
deseidveis?

Caélculo dos Anélise dos parametros
parametros no AMOS calculados

Figura 7 - Fluxo representando o uso da SEM na analise do modelo proposto para explicar o desempenho no
EaD.

3.7.1 Pressupostos no uso correto da SEM

As técnicas estatisticas empregadas na modelagem de equag@es estruturais exigem

que certas condi¢Oes sejam satisfeitas para que seu uso seja apropriado. S&o elas:
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3.7.1.2 Tamanho da Amostra

Um dos problemas enfrentados pelo emprego de métodos multivariados é a
exigéncia de grandes amostras em funcéo dos métodos estatisticos empregados. A modelagem
com equagdes estruturais ndo foge a essa regra. De acordo com Kline (2005), quando se trata
de situagBes onde a SEM é usada para fins puramente descritivos, menos de 100 participantes
constitui uma amostra “pequena”, entre 100 e 200 uma amostra “media”, e acima de 200
casos uma amostra “grande”. Idéntico critério é adotado por Byrne (2001) para quem

amostras com mais de 200 casos também podem ser consideradas grandes amostras.

3.7.1.3 Distribuigdo das Variaveis Independentes ou Exdgenas

As varigveis independentes devem ter uma distribuicdo multinormal o que
significa que (1) todas as varidveis devem ter isoladamente uma distribuicdo normal; (2) a
distribuicdo conjunta de qualquer par de variaveis deve ser uma distribui¢do bivariada normal,
e; (3) todos os graficos de dispersdo das correlages bivariadas devem ser lineares e
homocedasticos (KLINE, 2005).

Aferir a normalidade das distribui¢Bes univariadas é facil, bastando para isso se
verificar a assimetria e a curtose de cada distribuicdo. As duas outras exigéncias sdo de
afericdo muito dificil. Quando ndo h4 normalidade nas distribui¢des das varidveis exogenas,
utiliza-se o recurso chamado de boostrapping para gerar distribui¢cdes normais, cuja aplicacéo

serd feita no proximo capitulo.

3.7.1.4 O Modelo Hipotetizado Deve Ter Suporte Tedrico

O modelo proposto, ou pelo menos grande parte dos seus componentes, deve ter
apoio nas teorias j& existentes mostrando consisténcia interna suficiente que permita o seu
confronto com os dados empiricos. E importante lembrar que um bom ajuste com os dados

ndo significa que a estrutura causal proposta seja de fato a estrutura verdadeira. E
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perfeitamente possivel que outros modelos, igualmente plausiveis, também possam apresentar
bons resultados empiricos. O que determina a qualidade Ultima de um modelo sdo os

resultados empiricos adequados, mas também a qualidade da sua fundamentacéo tedrica.

3.7.1.5 As Escalas em que as Varidveis Observadas Sdo Medidas Devem Ser Continuas

A rigor, as escalas empregadas neste estudo sdo ordinais. Escalas tipo Likert, no
entanto, sdo normalmente utilizadas como escalas continuas nas pesquisas na area de ciéncias
humanas (Breckler, 1990). Ademais, autores como Joreskog (1973) e Yu e Muthén (2002)
desenvolveram técnicas para a utilizagdo de dados categdricos que possuem certas limitacoes

para a estimativa dos parametros.

3.7.2 A Identificagdo de um Modelo de Equagdes Estruturais

Aspectos essenciais da analise de modelos SEM é a verificacdo do ajuste do
modelo aos dados e a estima dos seus pardmetros. Para tanto, é necessario que exista um
niamero de dados suficientes para que seja matematicamente possivel estimar os pardmetros
ainda ndo especificados. N&o é possivel estimar os pardmetros e o ajuste de um modelo se o
numero de dados disponiveis for igual ou menor que o nimero de pardmetros que devem ser
estimados. Para se certificar que isso ocorra, procede-se com a identificagdo do modelo, isto
é, alguns parametros séo previamente especificados/definidos diminuindo, assim, o nimero a

ser estimado. Trata-se da identificagdo do modelo. Segundo BYRNE (2001),

“[...] a identificacdo tem como foco determinar a existéncia ou ndo de um conjunto
Unico de parametros consistente com os dados. Esta questdo repousa diretamente na
transposicdo da matriz de variancia e co-variancia das variaveis observadas (0s
dados) para os parametros estruturais do modelo em estudo. Se uma solugéo Unica
para os valores estruturais dos parametros pode ser encontrada, o modelo é
considerado identificado (p. 35).”
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Quando essa condigdo ndo é satisfeita, 0s programas ndo ensejam o0s parametros
solicitados e a solucdo é denominada indeterminada. Observe-se na Figura 5 (p.79), por
exemplo, que vérios dos pardmetros foram previamente definidos como tendo valor 1 (todos
os coeficientes dos erros em diregdo as variaveis observadas, entre outros).

O namero de informacgdes disponiveis é calculado com a formula p(p + 1)/2, onde
p € 0 numero de variaveis observadas ou mensuradas no modelo. No modelo da Figura 5
existem quinze variaveis observadas, logo, o nimero de dados disponiveis € igual a 15(15 +
1)/2 = 120. J& o nimero de parametros que devem ser estimados, apés a identificacdo do
modelo, é igual a 31. Com 120 dados disponiveis e 31 pardmetros para serem estimados, o
modelo tem 120 — 31 = 89 graus de liberdade. E, portanto, um modelo identificado e pronto

para ser analisado.

3.7.3 Andlise da Adequacdo Geral de um Modelo

A adequacéo geral de um modelo de equagdes estruturais é feita via emprego do
teste qui-quadrado. Por qué? Porque se trata de verificar se os coeficientes e as covariancias
geradas, a partir das especificagdes do modelo tedrico proposto, se aproxima ao maximo da
matriz de variancias e covariancias originais. Quanto maior a proximidade entre a matriz de
variancias-covariancias, criada com as imposicdes do modelo sobre a matriz original dos
dados, maior o ajuste do modelo — e menos significativo devera ser o qui-quadrado. Em
outras palavras, trata-se de verificar se dados observados representam adequadamente a
populacdo da qual, supostamente, eles foram retirados; ou seja, se ndo ha discrepancia entre a
amostra estudada e a populacdo, fixado um nivel determinado de significAncia. O qui-
quadrado é testado com graus de liberdade dados pela diferenca entre os dados observados no
modelo e o nimero de pardmetros distintos que deverdo ser estimados. Vimos anteriormente

que o modelo da Figura 5 possui 120 — 31 = 89 graus de liberdade.
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3.7.4 Estatisticas Auxiliares Empregadas na Anélise da Adequagao do Modelo

Embora o teste qui-quadrado tenha sido o primeiro indice usado para mensurar a
qualidade do ajuste dos modelos ele é um teste muito sensivel ao tamanho da amostra. Na
maioria dos casos qualquer amostra com tamanho minimamente razoavel ja provoca a
significancia do qui-quadrado. Em decorréncia, ao longo dos anos, Varios estudiosos
desenvolveram outras medidas do ajuste do modelo tentando controlar diversos problemas,
tais como o tamanho da amostra, a natureza da distribui¢do das variaveis e assim por diante.

Alguns desses novos indices s&o:

3.7.4.1 Discrepancia Minima (CMIN)

Esta estatistica mede o grau da discrepancia entre a matriz de covariancias sem
restricbes e a com restri¢des, 0s seja, a matriz das varidveis que figuram com setas duplas no

modelo. Sua distribuicéo se assemelha ao quiquadrado.

3.7.4.2 Comparag0es de Linha Base (Baseline Comparisons)

Essas comparacdes envolvem o modelo hipotetizado com o modelo independente.
De acordo com Byrne (2001, p.83), valores acima de 0,90 s&o aceitos como revelando boa

adequacéo do modelo.

3.7.4.3 Medidas Ajustadas de Parcimdnia (Parsimony-Adjusted Measures — PRATIO)

Esses indicadores se relacionam com a adequagdo dos indices calculados. A

PRATIO se relaciona com a parcimdnia inicial e os indices subsequentes devem ser maiores
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do que ela. Valores em torno de 0,785 para PCFI e de 0,740 para PNFI s&o aceitos como

mostrando boa adequacéo dos indices calculados.

3.7.4.4 Medidas da Quantidade Relativa da Variancia e Covariancia da Amostra Explicada

pela Variancia da Populagéo

A GFI (Qualidade da Adequagdo) e a AGFI comparam o modelo hipotetizado
com a auséncia de qualquer modelo. Para ambos os indices, valores proximos de 1 indicam

boa adequacéo.

3.7.4.5 indice de Adequagio Normalizado (NFI)

Valores acima de 0,90 para esses indices sdo considerados como revelando boa

adequacéo do modelo.

3.7.4.6 indice Esperado de Validagio Cruzada (Expected Cross-Validation Index)

Esta estatistica oferece uma medida da adequacdo do modelo em relacéo a outras
amostras da mesma populacdo. O critério de adequacdo é que a estatistica do modelo
hipotetizado deve ser menor do que as do modelo saturado e do modelo independente, por

motivos 6bvios.
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3.7.4.7 Raiz Quadrada do Erro de Aproximagdo (Root Mean Squared Error of
Approximation) (RMSEA)

Uma das medidas mais usadas € a Raiz Quadrada do Erro de Aproximacdo
(RMSEA). O que mede essa estatistica? Mede a discrepancia entre as estruturas de
covariancias da amostra em relacdo as do universo (BROWNE & CUDDECK, 1993, p.137-
138).

N&o ha concordancia sobre o valor ideal dessa estatistica. Hu e Bentler (1999
apud BYRNE, idem, p.85) sugerem o valor de 0,06 como indicativo de boa adequacéo de um
modelo. A situacgéo ideal é aquela em que discrepancia fosse zero, ou seja, RMSEA com valor
0. De acordo com Cuddeck (1993 apud BYRNE, 2001, p.85), 0 valor dessa estatistica revela
boa adequacao quando ela é menor do que 0,50.

A questdo pertinente é: que fatores sdo responsaveis pela inadequacdo mostrada
pela RMSEA? A resposta a essa pergunta deve ser buscada nas relagdes entre os elementos do
modelo hipotetizado. No software AMOS 7.0, para melhorar o valor da RMSEA, analisa-se a
tela denominada Modification Indexes and Parameter Change Statistics que, normalmente,
ndo aparece nos relatdrios de saida. Para obté-la, seleciona-se a aba Analysis of Properties, no
menu View/Set. Na tela que aparece, escolhe-se Output, marcam-se as opgOes Residual
Moments e Modification Indexes e roda-se o programa com a escolha no menu de Model-Fit,
do submenu Estimates. Essa tela da indicacdes de como se pode melhorar a adequacédo do

modelo.

3.7.4.8 Validade do Tamanho da Amostra (HOELTER)

O Indice de Hoelter trata, especificamente, da adequagdo do tamanho da amostra,
em dois niveis de significancia: 5% e 1%. Além disso, o indice exibe um intervalo de

confianga 90% de significancia.

No capitulo 4 apresentam-se os resultados da pesquisa, a andlise do modelo

hipotetizado e os testes de adequagdo deste aos dados empiricos. Explicitam-se, ainda, as
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equacdes estruturais que descrevem o modelo e discute-se a importancia do peso dos

componentes de cada equag&o.



4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O capitulo imediatamente anterior tragou os rumos metodoldgicos que nortearam
este trabalho, a fim que se obtivessem resultados confiaveis, possibilitando, assim, a escolha
do modelo adequado a anélise pretendida. Neste, far-se-a a anélise dos dados coletados. No
primeiro momento, é feita a determinagéo do tipo de estrutura subjacente, com base na analise
fatorial da escala empregada, que é ponto de partida de todas as andlises com equagdes
estruturais. Agregam-se aos procedimentos estatisticos o testemunho de profissionais da &rea
de EaD, bem como as opinides de pesquisadores e tedricos da area. Determinada a existéncia
de estrutura bifatorial, procedeu-se a hipotetizacdo de um modelo com base na técnica de
equacOes estruturais. No segundo momento, testou-se adequagdo do modelo criado
hipoteticamente aos dados empiricos. Constada a qualidade do ajuste, explicitaram-se as

equacoes estruturais, e se discutiu a importancia do peso de cada componente da equagao.

4.1 A Determinacéao do Tipo de Estrutura Subjacente

Como visto, a modelagem com equacdes estruturais pode ser empregada em uma
analise exploratéria para se verificar a existéncia de uma estrutura latente que possa servir de
base para a proposta de um modelo explicativo dos dados e, posteriormente, uma andlise
confirmatoria. Além das indicacBes da literatura, decidiu-se entrevistar quatro profissionais
(professores, tutores), com o objetivo de identificar fatores importantes para a aprendizagem
na EaD on-line. Foram identificados nas falas dos entrevistados quatro componentes:
interacdo, dominio tecnoldgico, processo de aprendizagem e relacdo entre aprendizagem

versus dominio tecnoldgico. Os resultados sdo mostrados a seguir.

4.1.1 Interacéo

Uma das caracteristicas principais das tecnologias de informagdo e comunicagéo é

possibilitar a interacdo de pessoas. Um processo ensino-aprendizagem que empregue esses
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meios ndo poderia deixar de explorar esse recurso. Os quatro entrevistados s&o unanimes em

reconhecer a presencga da interagéo dos agentes envolvidos na aprendizagem na EaD on-line.

A participacdo dele é tdo importante, é vital para que ele possa aprender,
porque € na troca, € no ir e vir das informagdes que ele emite e que ele
recebe que essa aprendizagem colaborativa, em rede se da, entdo o tutor
precisa estar antenado o tempo inteiro com esse fluxo de informacdo que o
aluno emite e recebe, e ele prdprio, tutor. E uma dinamica de aluno com
aluno, de aluno com tutor, de aluno com professor, de professor com aluno.
(D1, D2, D3, D4).

Vé-se, portanto, que ha forte dindmica interativa de tutor com aluno, e de aluno
com aluno, consistindo num esforgo de cooperacdo que os tutores consideram fundamental

para o processo de aprendizagem na EaD.

4.1.2 Dominio Tecnolégico

E evidente que a utilizagdo de softwares e recursos tecnoldgicos em geral exige
dominio para que as pessoas se tornem usudrios eficientes. Em muitos casos, plataformas séo
desenvolvidas com fins especificos, o que exige conhecimentos sobre como operé-las,
malgrado o esfor¢o dos seus desenvolvedores no sentido de tornar novos aplicativos os mais
amigaveis possiveis. Trés falas mencionaram a importancia de os alunos conhecerem as

plataformas ou ambientes virtuais de aprendizagem utilizados em EaD on-line.

Bastante importante. Porque, por exemplo, a gente trabalha com um
ambiente de aprendizagem [...]. A dificuldade pra mim ndo é estar na
Internet. E [...] alguma dificuldade do aluno em relacdo a determinados
procedimentos dos ambientes virtuais de aprendizagem. [...] a gente so
comega a avaliar os alunos, considerando as ferramentas, quando se percebe
que os alunos ja estdo familiarizados com elas, sendo € uma tremenda
doidice. (D1, D2, D3).

Note-se que, até mesmo a avaliacdo da aprendizagem em um curso de EaD on-
line s6 comeca a ser possivel quando o aluno ja estd familiarizado com o uso das ferramentas
de interacdo disponiveis no ambiente virtual de aprendizagem (AVA). Isto porque o aluno
virtual é avaliado, pelo menos, em parte, por sua participacdo nas discussdes e atividades

realizadas no ambiente on-line.
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Uma das grandes questdes em debate em EaD é a forma como acontece a

avaliagdo da aprendizagem

Em cada disciplina o aluno é convidado a realizar determinadas atividades.
Ele é avaliado pelo tutor na execucdo dessas [atividades]. [...] se a gente
considera a participagdo como um critério de avaliagdo num curso a
distancia, entdo [...] o aluno vai estar sendo avaliado o tempo inteiro, porque
a participacdo dele é tdo importante, € vital para que ele possa aprender. (D1,
D2, D3).

No caso em estudo, os cursos realizam dois tipos de avaliacdo: virtual, com

acompanhamento da participagdo do aluno no ambiente virtual de aprendizagem; e

avaliacdo presencial, mediante aplicacdo de uma prova no pélo de apoio ao qual o aluno est4

ligado.

De fato, segundo Moore (1989), na EaD on-line, hd ocorréncia de aprendizagem

ndo somente nas interagces do aluno com o conteldo, mas também nas interacdes do aluno

com o tutor e nas interagdes de alunos. Considere-se, ainda, que as ferramentas de

comunicacdo disponibilizadas na EaD on-line, através da Internet, viabilizam esses trés tipos

de interagédo e, como afiancam Oliveira et al. (2007), propiciam a constru¢éo “colaborativa”

do conhecimento.

Os autores se referem ao fato da Internet permitir uma maximizacdo da
aprendizagem, que se da tanto pelo aumento da quantidade de aprendizagem
como pelo aumento da qualidade da mesma. Na mesma linha de raciocinio,
afirmamos que o conhecimento é considerado como socialmente construido
por meio da agdo, comunicacdo e reflexdo, envolvendo os alunos
(aprendizes). (OLIVEIRA et al., 2007, p. 1421).

Vé-se que, além de favorecer a motivacdo dos alunos e oferecer inesgotaveis

possibilidades de pesquisa, 0 uso da Internet em um curso a distancia permite que os alunos

aprendam “colaborativamente”.

Percebe-se, entdo, que os alunos de EaD on-line sdo avaliados “o tempo inteiro”,

porque eles estdo, também, interagindo “o tempo inteiro”.
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4.1.4 Aprendizagem versus Dominio Tecnoldgico

Como visto, o dominio tecnoldgico por parte dos alunos é importante, segundo 0s
entrevistados. A questdo de interesse é: existe influéncia do dominio tecnoldgico na

aprendizagem? De acordo com os depoentes essa interacéo é

Bem marcante. Por qué? Porque é claro para o tutor a diferenca entre a
trajetéria de quem tem e de quem nédo tem esse dominio. Porque é como se
ele ja tivesse queimado uma etapa, e ela ja pudesse se dedicar, efetivamente,
ao que interessa. Aos momentos de interacdo, as trocas, a socializacdo dos
contetdos. Isso € 0 que interessa em um curso a distancia. Os ambientes
colaborativos de aprendizagem, efetivamente. (D1 D2, D3, D4).

A opinido dos depoentes expressa um bom senso que € undnime entre 0s que

trabalham com educacdo a distancia.

4.2 O Modelo a Ser Empregado

Coletados os dados empiricos, a questdo de interesse foi: que estrutura subjacente
ao modelo representa os dados da pesquisa, tendo em vista as visdes tedricas sobre EaD? Para
responder a essa indagacdo, realizou-se uma analise fatorial exploratdria, com o emprego do
software SPSS (Statistical Package for Social Science), versdo 15.0. Fez-se rotagdo Varimax.

Os resultados s&o mostrados a seguir.
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Tabela 1 - Andlise fatorial dos dados empiricos

Variaveis Fatores % Variancia explicada
F1 2 acumulada

domlz 0,669

domll 0,890

d0m13 0,894

d0m15 0,669

d0m17 0,820

domlg 0,747

int; 0,640

int; 0,709

intg 0,547

int; 0,714

intg 0,676

int, 0,557

intg 0,692

intlo 0,614

Vetores proprios 3,866 | 3,360

% Variancia explicada 26,320 | 24,008

% Variancia explicada acumulada 50,328

Rotacdo: Varimax
Fonte: dados da pesquisa

V/é-se que as cargas fatoriais se apresentam com valores bem acima de 0,30, valor
comumente empregado para se aceitar a inclusdo de uma variavel em uma estrutura fatorial.

As raizes latentes tém valores acima de 1 e a variancia explicada total atinge
50,328%. Como os vetores proprios tém valores maiores do que 1, solicitou-se a extracdo de
todos os vetores proprios acima do valor canénico 1, usado para a tomada inicial de deciséo
quanto ao namero de fatores a serem considerados na prética. Os resultados sdo mostrados na

Tabela 2 a sequir.

Tabela 2 - Apresentacdo dos dez primeiros fatores proprios

Fatores Tamanho dos Vetores Iniciais Proprios
Total % da Variancia | % Acumulada
1 3,817 25,448 24,448
2 3,684 24,557 50,006
3 1,118 7,452 57,457
4 0,872 5,811 63,269
5 0,844 5,623 68,892
6 0,712 4,746 73,638
7 0,686 4,574 78,212
8 0,610 4,068 82,280
9 0,592 3,944 86,280
10 0,470 \ 3,133 89,357

Fonte: dados da pesquisa

Como se observa, alem dos fatores 1 e 2, apenas o fator 3 tem vetor proprio maior

do que 1. Sua contribuigdo para a variancia acumulada dos dados, no entanto, é apenas de
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7,452%. O gréafico mostrado a seguir revela a predominéancia de dois fatores, uma vez que 0s

demais fatores estdo bem abaixo dos dois primeiros.

Tamanho
N
Il

O\\\\\\\\\\
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

vetores proprios

Figura 8 - Representacdo de dez vetores préprios extraidos
Fonte: dados da pesquisa

Como se trata de inspecdo visual, solicitou-se a determinagdo da estrutura latente
formada pelos trés fatores com vetores proprios maiores do que 1, a qual € mostrada na
Tabela 3.

Tabela 3 - Extracdo de trés fatores

Fatores
1 2 3
int; 3,826E-02 0,218 0,697
intyo -4,16E-02 0,776 | 7,799E-02
ints -6,09E-02 0,256 0,757
inty -2,28E-03 0,743 | 2,173E-02
intg 6,008E-02 | 3,256E-02 0,755
int; 5,232E-02 0,590 0,416
intg 1,791E-02 0,509 0,447
intg -4,11E-02 0,617 0,365
dom;; 0,669 | -1,41E-02 | 2,857E-02
dom;, 0,890 | -3,63E-02 | 2,758E-03
dom;; 0,890 | -8,79E-02 | 6,551E-02
dom;s 0,627 | 3,922E-02 0,121
dom;; 0,820 | -3,99-02 | -2,40E-02
domsg 0,754 | 7,880E-02 -0,135

Método de extragdo: Componentes Principais
Rotacdo: Varimax com Normalizacdo de Kaisert
Fonte: dados da pesquisa

A existéncia dessa estrutura sera testada mais adiante, quando da analise
confirmatodria da estrutura subjacente. Por enquanto, com base nos dados que apontam a

existéncia uma estrutura bifatorial, nas indicacOes da literatura sobre EaD e nos depoimentos
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mencionados, hipotetizou-se a existéncia de modelo de dois fatores, apresentado no gréafico

que se segue.

l e —
dom 11
1
dom 12
1
dom 13
1
1
domay
1
1
inty
1
erro8 int3
1
inty
1
ints
1
int7
1
ints
1
intg
1
into

Dominio
Tecnoldgico

i 1
ORI Desempenho em EaD

“Colaborativa”

Interacéo

Figura 9 - Modelo hipotetizado de dois fatores com trés variaveis enddgenas

Fonte: dados da pesquisa

Convengéo

Dominio tecnolégico

domy: Freqliéncia de Utilizacdo de Aplicativos (Word, Excel, PowerPoint) pelo aluno.

dom, : Freqliéncia de navegacdo na Internet pelo aluno.

domy; : Freqliéncia de utilizacdo de e-mail pelo aluno.
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domys : Freqliéncia de participacdo em lista de discussdo pelo aluno.
dom;- : Freqliéncia de uso de ferramentas de comunicacdo como MSN etc. pelo aluno.
domys: Freqliéncia de participacdo em comunidades virtuais ex. Orkut etc. pelo aluno.
Interacéo
inty: Sua interagdo com o tutor foi intensa.
ints: As interaces de alunos foram intensas.
int;: Os alunos que interagem mais intensamente com outros alunos apresentam melhor
desempenho no curso.
ints: Os alunos do curso interagiram intensamente uns com os outros, via e-mail.
int; : Os foruns para discussao contribuiram, efetivamente, para a aprendizagem dos alunos da
disciplina.
intg : A atuacdo do tutor contribuiu, de modo efetivo, para a aprendizagem dos alunos.
intg: As interagcbes com outros alunos durante as atividades “colaborativas” contribuiram para
a aprendizagem dos alunos.
intio: As interacdes do(a) aluno(a) com o professor e com o tutor exercem grande influéncia
sobre a aprendizagem.
Nota: avaliacdo dos alunos na disciplina obrigatéria Ensino a Distancia comum a todos 0s
Cursos.
Aprendizagem “Colaborativa”

e Dominio tecnoldgico

e Interacdo

Ao se analisar o modelo no gréfico, verifica-se que a primeira ordem do modelo é

constituida pelas varidveis que compdem o fator 1, as quais foram agrupadas, por sua

natureza, na varidvel enddgena dominio tecnoldgico, e pelas variaveis que compdem o fator

2, que passaram a constituir a variavel interagdo. Ora, essas duas variaveis, de acordo com

pesquisadores de EaD, s&o elementos essenciais para aprendizagem que ocorre em ambientes

virtuais. Supds-se, entdo, que essas duas variaveis devam originar uma variavel denominada

aprendizagem “colaborativa”, que, por sua vez, tem implicacdo na obtencéo de notas por

parte dos alunos. Portanto, aprendizagem “colaborativa” constitui a varidvel enddgena de

segunda ordem do modelo.

Observa-se que o modelo tem valores previamente estabelecidos em seus

componentes. S&0 restricbes necessarias para o que o modelo seja identificavel, como visto no

capitulo anterior.

A proxima se¢do mostra a analise confirmatéria do modelo hipotetizado.
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4.3 A Aplicacédo do Modelo Hipotetizado aos Dados da Amostra

Certas condi¢Oes devem ser satisfeitas para a aplicacdo dos modelos de equacdes
estruturais. Mostra-se, na discussdo a seguir, que o modelo hipotetizado satisfaz as exigéncias

tedricas.

4.3.1 Utilizagdo de Grandes Amostras

Essa condigdo esta satisfeita. Como visto, segundo Byrne (2001, p.15), amostras
com nimero superior a 200 casos podem ser consideradas grandes amostras. Entdo, a amostra

deste estudo, composta por 217 casos, é havida como grande amostra.

4.3.2 A Distribuicdo das Varidveis Independentes (Varidveis Observadas) Deve ser

Multinormal

Uma das exigéncias para a aplicacdo da técnica de analise estrutural é que a distribuicdo
de cada variavel seja normal. Trés indicadores sdo usados para se aferir a ndo-normalidade: analise da
assimetria e da curtose de cada distribuicdo e das distribuicbes em conjunto (FINNEY;
DISTEFANO, 2006, p. 272).

Na pratica, a exigéncia de normalidade nem sempre é satisfeita. 1sso pode ocorrer por
causa da natureza dos dados, pelo fato de a amostra disponivel ser pequena, ou por outros motivos.

Os dados da pesquisa ndo apresentam normalidade como se v& no APENDICE 5, pois
todos os itens apresentam diferentes graus de afastamento da normalidade.

N&o ha, por outro lado, consenso sobre o grau de tolerancia em relacdo ao afastamento da
normalidade de cada distribuicdo individualmente. Para tratar adequadamente desse problema, os
programas que realizam analise de equacdes estruturais trazem um mecanismo de retirada de
amostras sucessivas de determinado tamanho, com reposicéo, que tornem possivel calcular as

estimativas dos modelos, satisfazendo o critério de normalidade. A aplicacdo da técnica de
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equacOes estruturais é, entdo, aplicada nas amostras assim geradas. Esse processo é

denominado de BootStraping, que é uma

[...] technique that it enables the researcher to create multiple subsamples
from an original data base [...] considered cumulatively, these distributions
serve as a boostrapping distribution, which technically operates in the same
way as does the sampling distribution generally associated with parametric
inferential statistics. In contrast to traditional statistical methods, however,
the boostrapping sampling distribution is concrete and allows for
comparisons of parametric values over repeated samples that have been
drawnll(with replacement) from the original sample. (BYRNE, 2001,
p.269)".

Estdo por tras do booststrapping dois conceitos estatisticos: 1) o Teorema do
Limite Central, sequndo o qual a distribuicdo das médias amostrais converge para uma
distribuicdo normal, quando n tende para o infinito. A primeira exigéncia d& conta da
multinormalidade, pois as distribuicbes geradas pelas amostras retiradas tendem para a
distribuicdo normal, quando o numero delas cresce; 2) a existéncia de uma func¢éo densidade
que pinca amostras aleatérias, com reposigdo, a partir da amostra original de cada variavel, o
que permite testar a significancia do modelo. A utilizagdo da fungdo densidade é empregada
para verificar a adequagdo de parametros de dois e de trés de modelos da Teoria de Resposta
ao Item (STARK, 2008, 2001) calculada com amostras empiricas. A funcdo densidade, a
partir da amostra, aloca, aleatoriamente, casos nos pontos da habilidade tetha (8) e calcula
novos parametros e testa, via Quiquadrado, a adequagéo em relagdo aos parametros iniciais.

O gréfico mostrado na Figura 10, a seguir, mostra um exemplo desse processo.

1 1...] uma técnica que permite ao pesquisador criar miltiplas amostras a partir da base de dados originais [...]
consideradas cumulativamente, essas distribui¢cdes servem como uma distribuicdo boostrapping, a qual opera
tecnicamente da mesma forma que as distribuicdes amostrais geralmente associadas com as estatisticas
inferenciais paramétricas. Em contraste com os métodos tradicionais [...] 0 bootstrapping permite o calculo de
valores paramétricos obtidos das amostras, com os calculados nas amostras originais. (BYRNE, 2001, p.269;
traducéo livre).
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Figura 10 - Curvas caracteristicas geradas por um modelo de trés parametros e por uma funcgdo densidade.
Fonte: IRT Modeling Lab. Disponivel em: http://work.psych.uiuc.edu/irt/tutorial.asp. Acesso em: 10.01.2008.

A curva em azul representa a curva caracteristica gerada com os parametros
iniciais e a de cor rosea, a curva gerada pela funcéo densidade. Observa-se que as duas curvas
coincidem, o que significa dizer que os parametros iniciais estdo adequados.

Simples anélise das medidas de assimetria e curtose das variaveis exdgenas do
modelo mostra que as distribui¢cdes ndo sdo normais. Aplicou-se, entdo, a técnica de
bootstrapping para assegurar a multinormalidade das distribuigcdes. O software AMOS dispoe
desse recurso. Solicitou-se, entdo, a retirada de 200 amostras aleatorias sucessivas de cada
uma das variaveis exogenas, a fim de verificar se havia distribui¢des normais que pudessem
servir para testar a adequacédo do modelo hipotetizado. Desta forma foi possivel determinar
normalidade nas amostras retiradas (ver APENDICE 5). O programa verificou, ainda, a
hipotese nula, isto €, se 0s parametros calculados com os dados da amostra ndo diferiam dos
calculados com as distribuigdes normais geradas com as amostras retiradas. Constatou-se,
entdo, que os parametros do modelo especificado estdo corretos, com p= 0,005 de
significancia, de acordo com a estatistica de Bollen-Stine (apud BYRNE, p.284), com
Quiquadrado igual a 179,089 e 89 graus de liberdade.

A andlise fatorial realizada, a revisdo da literatura, bem como os depoimentos de
professores e tutores citados, oferecem amplo suporte tedrico ao modelo hipotetizado.

A escala empregada neste estudo é ordinal. Como mencionado, essa condi¢do nem
sempre é respeitada, uma vez que escalas ordinais s&o0 comumente utilizadas na modelagem
de equacdes estruturais. Pesquisadores desenvolvem novas técnicas para validar o emprego de
dados categoricos, a fim de eliminar as limitacBes para a estimativa dos pardmetros de

modelos estruturais.
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Satisfeitas as exigéncias tedricas, fez-se a analise confirmatdria cujos resultados

séo apresentados a seguir.

4.4 Anélise da Adequacdo do Modelo aos Dados da Amostra

Esta secdo apresenta a analise da adequacéo do modelo hipotetizado. Embora se
possa esperar que o modelo hipotetizado represente os dados da amostra, ndo significando,
ipso facto, que ele representa adequadamente os dados empiricos e que as variaveis
enddgenas tenham confiabilidade aceitavel. Com outras palavras, é necessario se verificar

adequagéo da qualidade do ajuste do modelo aos dados empiricos (APENDICE 5).

4.4.1 Andlise da Adequacéo Geral do Modelo

A anélise da qualidade do ajuste de um modelo de equacdes estruturais se faz via
exame de algumas estatisticas, como se verd a seguir. A tabela que se segue apresenta
pardmetros e estatisticas necesséarias para a analise da qualidade do ajuste do modelo e a
explicitagdo das equacdes estruturais,

onde:

Ai = pesos padronizados da regressdo

z. = estatistica dada pela divisdo de A; ndo padronizado pelo seu erro-padrdo

CC = confiabilidade do construto baseada nas variaveis padronizadas

VE = variancia baseada nas variaveis padronizadas

RMSEA = raiz quadrada do erro de aproximagdo (Root Mean Squared Error of
Approximation) mede a discrepancia entre a covariancia da populacéo e a covariancia
da amostra

CFI (Comparative Fit index) mede o grau de ajuste do modelo hipotetizado com o
modelo nulo, isto é, 0 modelo em que se supde que as covariancias das varidveis
observadas sdo iguais a zero na populacao.

LO90 = limite inferior do intervalo de confianga com 90% de significancia

HI90 = limite superior do intervalo de confianga com 90% de significancia
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¢ = é semelhante ao coeficiente da discriminacdo que se calcula entre a nota
total de um teste e cada um de seus itens

¢ = Correlacdo entre Dominio Tecnolégico e Interacdo

daci = Correlacdo entre Aprendizagem “Colaborativa” e Interagdo

dacp = Correlagdo entre Aprendizagem “Colaborativa” e Dominio Tecnoldgico

Tabela 4 - Parametros e estatisticas para analise da qualidade do ajuste do modelo

Variaveis endégenas el A Ze R? cC VE o
exdgenas
Dominio tecnol6gico dom;; 0,599 10,064 | 0,359
domy, 0,923 -| 0,851
domys 0,929 | 21,736 | 0,864
domys 0,491 7,749 | 0,241 | 0,870 | 0,540
domy; 0,723 | 13,386 | 0,523
domyg 0,632 | 10,860 | 0,400
Interacéo int; 0,563 -| 0,317 $=00
ints 0,644 6,779 | 0,415 '
inty 0,474 5,486 | 0,225
intg 0,469 5,444 | 0,220
int, 0,667 | 6920 | 0,440 | 801 | 0,338
intg 0,613 | 17,823 | 0,376
inty 0,643 6,773 | 0,413
intyg 0,541 6,042 | 0,292
Aprendizagem colaborativa —024
Dominio Tecnolégico 0,241 | 2,065* | 0,058 ¢ACD: ,
Interagio 0,216 | 1,733** | 0,047 9aci = 0,22
Aprendizagem colaborativa
Nota 0,616 0,380
Qualidade do Ajuste Geral do Modelo
X2 = 179,089 igﬂgs()ig,ogf%
Df=89 H190=0,083
p=0,000 HOLTER significativo com
CFI1=0,920
o =0,01, N=149

* Significativo a 4%

* *Significativo a 1%

Os demais coeficientes sdo significativos com a = 0,000
Fonte: dados da pesquisa

O quiquadrado é a estatistica empregada para verificar a adequacdo geral dos
modelos de equagdes estruturais. Como se observa na Ultima coluna, ele é significativo, como
medida geral de ajuste da qualidade do modelo. O quiquadrado, todavia, € influenciado pelo
tamanho da amostra e testa apenas a adequacdo geral do modelo. H& de se verificar se 0s
componentes do modelo mostram estatisticas adequadas, como, por exemplo, o nivel de

confiabilidade de cada varidvel enddgena e o poder de explicacéo da cada variavel.
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A estatistica principal que mede, de modo mais adequado, a qualidade do ajuste
geral, comparando as covariancias da amostra com as da populagdo é a RMSEA. Com efeito,
Kline (2005, p.139) sugere

A rule of thumb is that RMSEA < .05 indicates close approximate fit,
values between .05 e 0.8 suggests reasonable error of approximation, and
RMSEA > 0.10 suggests poor fit)*2.

A RMSEA apresenta, por esse critério, valor compativel com razoével qualidade
de ajuste, conforme mostra a Tabela 4 (RMSEA=0,068). Observa-se, ainda, que o limite
superior do intervalo de confianca, HI 90= 0,083, é menor do que 0,10, valor definido pelo
autor citado indicador de adequacéo pobre do modelo.

Esse valor da RMSEA pode ser facilmente verificado, aplicando-se a formula
sugerida por Browne e Cudeck (1993) apud Kline (2005, p.139):

~

Ou

RMSEA = | 9w
df,, (N -1)

onde:
5 =max(x2 —df,,,0)

X2m € 0 Quiquadrado que mede a qualidade geral do modelo

dfw sdo os graus de liberdade associados a qualidade geral do modelo

Ao se aplicar a formula, tem-se:

RMSEA= \/(179,1—89)/(89*216)=0,0684, igual ao calculado pelo software

AMOS 7. Esse resultado convalida todos os demais constantes da Tabela 4.

Resultado idéntico é encontrado aplicando-se a formula (THOMPSON e GREEN,
2006):

RMSEA = (T —dfy)/n
df,,

12 Uma regra de prética é que RMSEA <.05 indica aproximagdo boa, valore entre .05 e .08 sugerem
aproximacgdo com erro razoavel, e RMSEA > .10 sugere aproximagdo pobre.(Tradugdo livre).
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Com efeito,

_ |(79,01-89)/217
89

RMSEA =0,0683

Esses resultados convalidam todos os demais constantes da Tabela 4. Como
expresso, a possivel estrutura de trés fatores sera mostrada agora. Para tanto, deve ser
recordado o fato de que os dados da Tabela 3 (p.96) mostram que apenas as varidveis int, ints
e ints tém carga fatorial no fator 3 com peso maior do que no fator 2. Isso significa dizer que
existe a possibilidade de desmembramento do primeiro fator em dois. Essa solucéo foi
testada, mas ndo se confirmou como possibilidade de estruturar os dados, em virtude de o
novo fator ndo ter sido significativo, segundo o critério estatistico de significAncia adotado

pelo software AMOS 7 (a =5%, z.= +1,96). A existéncia dessa estrutura sera testada mais

adiante.

Para verificar a possivel existéncia de trés fatores, a variavel enddgena Interagéo
foi dividida em duas, denominadas Interacdo 1 e Interacdo 2 composta pelas varidveis int;,
int, e int;, mantendo-se as outras variaveis exdgenas agrupadas em torno da variavel
enddgena Dominio Tecnoldgico. Ao se calcular as estimativas para os pardmetros dessas duas

variaveis, foram obtidos os resultados mostrados a seguir.

Estimativas

L Erro- Estatistica
Variaveis dos dri o
coeficientes padrao z
Apcolab — domtec 0,271 0,110 2,462 0,014
Apcolab — interacdo?2 -0,129 0,095 -1,360 0,174

Domtec = Dominio Tecnol6gico
Apcolab = Aprendizagem “Colaborativa”

Como se observa, a variavel endégena Dominio Tecnoldgico € significativa a
0,014% , enquanto a varidvel enddgena criada, Interacdo 2, além de dar contribuicdo negativa
a Aprendizagem “Colaborativa”, ndo se mostrou significativa.

A titulo de mais uma convalidacdo da estrutura bifatorial subjacente aos dados,
explorou-se a possivel existéncia de uma solucdo com trés fatores, apesar da falta de
significacdo da varidvel criada com o desmembramento da varidvel Interacdo. A solucéo

encontrada é pior do que a com dois fatores, como mostra a estatistica a seguir.
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RMSEA
Modelo RMSEA LO90 HI90 PCLOSE
Modelo Default 0,090 0,076 0,103 0,000

Modelo Independente 0,222 0,211 0,234 0,000

A comparagdo da RMSEA igual a 0,090 com a encontrada na Tabela 4 (0,068)
mostra que prevalece a existéncia de uma estrutura bifatorial.

O tamanho da amostra se revela adequado nos niveis de significAncia e 5% e 1%,
confirmando que a amostra utilizada no presente estudo esta adequada.

Toda medida tem como uma de suas caracteristicas a confiabilidade com que ela
mede o construto que ela representa. Com outras palavras, pode-se dizer que a confiabilidade
representa a medida expurgada de erro. No caso de testes psicométricos e de rendimento
escolar, existem varios coeficientes para calcular confiabilidade (VIANNA, 1982, p.145-157).
Note-se que as variaveis enddgenas sdo construtos, logo, elas possuem fidedignidade que
deve ser calculada para se verificar o grau de erro que elas contém. Hair Jr. et al.(2005, p.489-
490) desenvolveram coeficientes para se calcular a confiabilidade desse tipo de construto e a
variancia extraida, conforme mostram as equagBes a seguir. Por construto deve-se entender

cada variavel enddgena.

(X ponderacOes padronizadas)?

CC (confiabilidade do construto) =
(X ponderacdes padronizadas)? + Xgj

Sendo:
€] € o erro de medida que é calculado por 1 menos a confiabilidade, dada por
R?, representada pelo quadrado do peso padronizado, coluna 3 (\is) de cada

varivel empirica.

A variancia extraida de cada variavel enddgena é dada por:

(X ponderagbes padronizadas?)

VE (Variancia extraida) =
(X ponderac6es padronizadas?) + Xgj
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Sendo:
€j, 0 erro de medida que é calculado por 1 menos a confiabilidade, dada por R?,
representada pelo quadrado do peso padronizado, coluna 3 (Ais) de cada

varigvel empirica.

Essas formulas foram utilizadas para se calcular os coeficientes que aparecem na
nas colunas 6 e 7 da Tabela 4 (p.103).

Como se observa na coluna 6, a variavel enddgena Interacdo apresenta
confiabilidade igual a 0,801, significando que apenas 20% de erro em sua estimativa. A
confiabilidade da variavel endégena Dominio Tecnoldgico é ainda melhor, atingindo 0,870,

com erro de apenas 13% nas estimativas.

Aplicando-se a férmula da variancia extraida, mostrada ha pouco, encontram-se
0s seguintes valores:
variancia explicada da varidvel Dominio Tecnoldgico: 0,540

variancia explicada da varidvel Interagéo: 0,338

Observa-se que a variancia explicada da variavel Dominio Tecnoldgico esta
acima de 0,50, mas a da variavel Interacdo esta bem abaixo deste valor. Embora o ideal fosse
que as duas estivessem acima desse valor, essa deficiéncia é compensada pelos valores

encontrados na confiabilidade dos respectivos construtos.

Outra medida empregada para se verificar a qualidade do ajuste do modelo € a
validade discriminante do modelo. O interesse aqui é saber em que grau a variavel enddgena
Aprendizagem “Colaborativa” discrimina em relacdo a Dominio Tecnoldgico e Interacéo.
Essa medida é calculada por um coeficiente ¢, & semelhancga do coeficiente de discriminacdo
que se calcula entre a nota total de um teste e cada um de seus itens (VIANNA, 1982, p.192-
193).

Como era de esperar, a correlagdo entre Dominio Tecnoldgico e Interacéo € igual
a zero, uma vez que é condigdo bésica para existéncia da estrutura bifatorial. Observa-se que a
Aprendizagem “Colaborativa” apresenta baixa discriminagdo dos alunos em relagcdo a

Dominio Tecnoldgico e Interagéo.
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A anélise mostra que o modelo apresenta indices aceitaveis de ajuste, o que

permite representa-lo conforme mostra a figura 11.
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Figura 11 - Modelo cuja qualidade de ajuste foi confirmada
Fonte: dados da pesquisa

Este € o resultado essencial deste trabalho de tese. A importancia de cada variavel

empirica, medida pelo coeficiente na equacdo estruturante respectiva, sera discutida a seguir.



109

4.4.2 As Equagdes Estruturais

As equagOes apresentadas a seguir exprimem as relacbes entre as variveis
observadas na pesquisa e as variaveis hipotetizadas no modelo (varidveis latentes) e seus

pesos, em cada varidvel endogena.

4.4.2.1 Dominio Tecnoldgico

A qualidade do ajuste do modelo (Tabela 4) mostra a existéncia de trés varidveis
exogenas, a saber: Dominio Tecnoldgico, Interagdo e Aprendizagem “Colaborativa”.
Ademais, as variaveis que compdem o Dominio Tecnolégico estdo coerentes com 0 que se

espera dessa variavel.

A equacgao a seguir mostra o peso da cada variavel.

Ypor = 0,599d0m11 + 0,923d0m12 + 0,929 domlg + O,491d0m15 + O,723d0m17+ 0,632d0mlg 1)

onde:

domy;: Freqiéncia de utilizagdo de aplicativos (Word, Excel, PowerPoint).
domy, : Frequéncia de navegagédo na Internet.

domgs : Frequéncia de utilizagdo de e-mail.

domgs : Freqliéncia de participagdo em lista de discusséo.

dom;y; : Frequéncia de uso de ferramentas de comunicagcdo como MSN, etc.

domgg: Freqliéncia de participagdo em comunidades virtuais ex. Orkut, etc.

A Tabela 4 mostra que foram extraidas 54% da variancia explicada na varidvel
enddgena. Quando se trata de modelos de regressdo, vis-a-vis de equacdes estruturais, deve-se
responder & seguinte questdo mais especifica: qual a varidncia na varidvel dependente
(varidvel enddgena) que é explicada pelas varidveis independentes (varidveis exdgenas)? O

coeficiente de correlacdo multipla responde a essa indagagdo. No caso de regressao multipla,
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esse coeficiente se deduz, de acordo com vérios autores (DRAPER e SMIYH 1966;
KERLINGER e PEDHAZER, 1973), com suporte na equagao:

SSiot = SSreg + SSerro
onde:
SSi.t € @ soma dos quadrados
SSreg € asoma da regresséo dos quadrados
SSero € @ Soma dos erros ao quadrado
Como o interesse é determinar a variancia da regressdo, fazendo-se a devida
transposicédo de termos e dividindo-se os dois lados da equagéo pelo termo adequado, tem-se
que:
SSreg = SStot - SSerro
SSreg = SStot - SSerro
SSreg/ SStot = SStot /' SStot - SSerro / SStot
Observa-se que o primeiro termo da equaco representa a variancia total, que é
devida a regressdo. Esse coeficiente denomina-se coeficiente de correlagio multipla (R?).

Logo,

R2 =1 - SSerro/ SStot 2

Utilizando-se os dados da Tabela 4, calcula-se que R? = 0,36, ou seja, 33% da
variancia observada na variavel Dominio Tecnol6gico sdo explicadas pelas variaveis que
compdem o modelo. Quando a amostra é pequena, o célculo desse coeficiente pode ficar
distorcido. Néao se fez a correcéo de R?, em virtude da amostra deste estudo ser considerada
grande (SNYDER e LAWSON, 1993, p.334-349).

Ao se analisar a equagdo (1), uma questéo de interesse é: como se pode avaliar a
contribuicdo de cada variavel na explicacdo da variabilidade da variavel Dominio

Tecnoldgico? Para responder a essa questao, Kline (2005, p.122) sugere que

Standirdized path coefficients with absolute values less than 0.10 may
indicate a “small” effect; values around .30 a “typical” or “medium” effect;
and “large” effects may be indicated by coefficients with absolute values >
50",

13 Coeficientes de caminho padronizados com valores menores do que 0.10 podem indicar um “pequeno” efeito;
valores em torno de 0.30 um efeito “médio” ou tipico”; e “grandes” efeitos podem se indicados por coeficientes
com valores = 0.50.(Traducao livre).
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A aplicacgdo desse critério leva a conclusdo de que o coeficiente da variavel dom;s
na equagdo (1) apresenta contribuicdo media, enquanto os demais revelam grandes efeitos,
embora ndo se possa testar, estatisticamente, as diferencas entre eles.

Uma das exigéncias para o célculo das estimativas do modelo é que o pesquisador
fixe, previamente, alguns parametros, dentre os que serdo calculados. Essa providéncia visa a
restringir o que seré calculado, facilitando a fixacdo dos graus de liberdade no modelo. Antes
de serem calculados os coeficientes das varidveis da equacdo Ypr, optou-se por atribuir o
maior valor (1,0) para a varidvel dom;. (frequiéncia de navegacdo na Internet pelo aluno).

A freqliéncia com que o aluno navega na Internet (dom;,), todavia, aparece como
0 segundo maior coeficiente da equacgdo, com peso igual a 0,923. Isto demonstra que a
varidvel dom;, é a segunda variavel mais relevante para o dominio tecnolégico. Ademais, o
peso para ela calculado corrobora, totalmente, a opinido de varios autores sobre a necessidade
de o aluno dominar as técnicas bésicas de navegacdo e pesquisa na Internet, dadas sua

importancia e utilidade para a aprendizagem na EaD on-line. Com efeito,

[...] E importante que informacBes sobre o uso bésico da internet estejam
disponiveis aos alunos que delas precisem antes de comegar o curso. [...] Os
alunos néo terdo sucesso em um curso on-line se 0 seu acesso a internet
for ruim ou inexistente. (PALLOF e PRATT, 2004, p.89-136).

Este autor menciona dois aspectos interessantes sobre 0s alunos que procuram oS
cursos a distancia: o primeiro é que nem todos tém o dominio tecnoldgico necessério para se
sair bem nos cursos, e o segundo é que o despreparo tecnoldgico ndo deve ser motivo para
exclui-los. Esses dois motivos pdem uma responsabilidade a mais nos cursos a distancia, na
medida em que, sem um dominio adequado, os alunos ndo terdo sucesso, como enfatiza o
autor, especialmente quanto ao acesso a Internet. Trata-se de algo esperado, na medida em
que o0s cursos em EaD on-line utilizam como meio béasico a Internet. O dado traz a lume,
todavia, o valor quantitativo da importancia que tem o acesso a Internet como mecanismo de
viabilizagéo do ensino via EaD.

Ao tratar deste tema, Gomez (2004) também destaca a importancia do uso
educativo da Internet para a EaD, inclusive no desenvolvimento da capacidade comunicativa

do aluno, ao ponderar a nogéo de que

A educacdo por meio da Internet caracteriza-se por ser aberta e, segundo
Moran, por definir um novo paradigma que busca educar para saber
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compreender, sentir, comunicar-se e agir melhor, integrando a comunicagéo
pessoal, a comunitaria e a tecnoldgica. Implica aprendizagem cooperativa,
pesquisa em grupo, troca de mensagens com colegas e visita a sites com
propostas educativas. (P.48).

O uso da Internet, entretanto, deve ter fins especificamente educacionais para

cumprir seu objetivo promotor de aprendizagem.

O uso da Internet com critério pode tornar-se um instrumento significativo
para o processo educativo em seu conjunto. Ela possibilita o uso de textos,
sons, imagens e video que subsidiam a producdo do conhecimento. Além
disso, a Internet propicia a criacdo de ambientes motivadores, interativos,
colaborativos e cooperativos. [...] 0s alunos podem ser beneficiados por uma
acdo pedagogica que, além de servir como instrumento de pesquisa, pode
favorecé-los no acesso a rede de informagdo de maneira autbnoma.
(BEHRENS, 2000, p. 99-115).

Como destaca a autora, o uso da Internet pode realmente ser significativo para o

processo educativo, mas, por si sO, ndo garante melhoria do ensino-aprendizagem na EaD.

Além disso,

Portanto,

[...] tomada em si mesma como nlcleo de sustentacdo do processo, ndo
garantiria qualquer transformacdo na percepcdo e concep¢do dos nossos
docentes-alunos. Ndo existe nela, nem em qualquer outra midia, um poder
que conseguisse produzir, independentemente de uma pratica pedagogica
bem estruturada, os resultados esperados. (OLIVEIRA, REGO e
VILLARDI, 2007, p. 1431).

embora se reconhega a utilidade educacional dos recursos

disponibilizados por essa rede global de informacdes, sua eficacia dependera de uma clara

compreensdo da utilidade pedagdgica de cada um de seus recursos e de um planejamento

eficaz da forma como eles serdo aplicados no contexto de um curso a distancia on-line.

Concluem essas autoras:

Somente com acgdes pensadas, articuladas pela experiéncia humana, a
Internet ganha a qualidade de instrumento pedagdgico, adquire significado
educativo e torna-se mediadora do processo de aprendizagem. (OLIVEIRA,
REGO e VILLARDI, 2007, p. 1431).

Ademais, considerando que a autonomia do aluno é um dos pressupostos

fundamentais da educagéo a distancia (BELLONI, 2003), o aluno de EaD on-line precisa

adquirir autonomia para realizar suas pesquisas, descobrir mais fontes de consulta e textos
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complementares e desenvolver sua capacidade de refletir e pensar criticamente (PALLOF e
PRATT, 2004), ndo devendo estar somente limitado ao conteddo das aulas. O aluno que
domina o uso das ferramentas de busca disponiveis na Internet, certamente, alcangara mais
facilmente ndo apenas essa autonomia, mas, como consequéncia, 0 sucesso em um curso de

EaD on-line.

A varidvel dom;; aparece com o maior peso na equacdo (0,929), sendo
perfeitamente l6gica a idéia de que a grande frequéncia de uso do e-mail influencia o
Dominio Tecnolégico do aluno. Este resultado também coincide com o fato de ser o e-mail a
mais popular ferramenta de comunicagdo da Internet (GOMEZ, 2004, p. 49), e, de acordo
com dados do Anuério Brasileiro Estatistico de Educacdo Aberta e a Distancia de 2006, de ter
sido a ferramenta mais utilizada para apoio tutorial em cursos a distancia. Dessa forma, esse
resultado corrobora também a idéia de que a habilidade de uso do e-mail pelo aluno influencia
a intensidade e qualidade de suas interagdes, como o professor e com 0s outros alunos, em um

curso a distancia.

A frequéncia com que o aluno utiliza softwares aplicativos (dom;;), tais como
Word, Excel, Power Point etc., influencia em 0,599 seu dominio tecnolégico. Tal influéncia é

também reconhecida por vérios autores, conforme se |é nos depoimentos a seguir

A alfabetizacdo digital é a habilidade para entender e usar informacdo, em
multiplos formatos, em uma extensiva gama de fontes digitais apresentadas
por computadores. [...] Alguns conceitos universais e familiares do mundo
digital (sistema operacional, processador de texto, planilhas, simbolos,
icones e os modos de intercaimbio de textos e softwares livres) podem
favorecer essas atividades e o0 engajamento de grupos locais em
comunidades virtuais. (GOMEZ, 2004, p. 53).

De fato, para o aluno alfabetizado digitalmente, que possui as habilidades
destacadas por Gomez (2004), o uso da ferramenta se torna algo transparente, um ato
internalizado, que ndo requer dele um esforgo adicional de aprendizagem, deixando-o livre

para se concentrar diretamente nos contetidos a serem estudados no curso.

Embora ensinar a utilizar o computador pareca algo que toma tempo, €
fundamental que o aluno virtual conhega o basico de um processador de
textos, saiba criar um documento, copia-lo e cola-lo. Da mesma forma que
ocorre com aquele que ndo sabe utilizar a internet, o aluno que tem
problemas com o processador de textos ndo deve ser excluido. O curso,
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nesse caso, deve oferecer-lhe um tutorial ou um suporte adequado.
(PALLOF e PRATT, 2004, p.89-90).

Ao se levar em consideragdo o fato de que muitos alunos de EaD ainda n&o
possuem essa fluéncia tecnoldgica, estes autores recomendam que tais estudantes ndo sejam
excluidos, mas que se verifique o nivel no qual se encontram e que se lhes oferegcam o apoio e

a orientacdo necessarios para que a adquiram.

O primeiro passo € procurar de todas as formas tornar vidvel o acesso
freqliente e personalizado de professores e alunos as novas tecnologias,
notadamente a Internet. [...] O segundo passo é ajudar na familiarizacdo com
0 computador, com seus aplicativos e com a Internet. Aprender a utiliza-lo
no nivel basico, como ferramenta. No nivel mais avancado: dominar as
ferramentas da WEB, do e-mail. Aprender a pesquisar nos search, a
participar de listas de discussao, a construir paginas. (MORAN, 2000, p.51).

A alfabetizacdo digital, isto €, o conhecimento bésico das ferramentas
tecnoldgicas que viabilize a participacdo do aluno em um curso a distancia deve ser, segundo
esse autor, uma meta inicial, a ser conquistada pelo aluno com o apoio da instituicdo. Seu
desenvolvimento tecnoldgico, a partir de entdo, dependera dele mesmo, devendo receber para
isto 0 apoio da institui¢cdo educacional, conforme sugerem Pallof e Pratt (2004).

Torna-se evidente, portanto, que o dominio tecnoldgico do aluno aumenta na
proporcdo em que também cresce a freqliéncia com que este aluno utiliza softwares
aplicativos, tais como editores de texto, planilhas, softwares para apresentacBes graficas,

dentre outros.

Embora seja reconhecida como sendo um interessante recurso didatico na EaD,
como sugere Moran (2000), a frequéncia com que o aluno participa de listas de discusséo
(domys) aparece no modelo entre os fatores que exerce menor influéncia o Dominio

Tecnolbgico do aluno, com peso igual a 0,491.

A lista eletronica ajuda a criar uma conexdo virtual permanente entre o
professor e os alunos, a levar informacGes importantes para o0 grupo,
orientacdo bibliografica, de pesquisa, a dirimir dividas, trocar sugestdes,
enviar textos e trabalhos. (MORAN, 2000, p. 46).

Apesar de ser bastante ampla a utilidade pedagdgica desta ferramenta de

interacdo, porém, como sugere esse autor, a participacdo de um aluno em uma lista para
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discussdo requer deste uma habilidade tecnolégica que vai muito pouco além da simples

capacidade de utilizagdo de um e-mail.

[...] uma lista de discussdo é um servico que recebe e distribui mensagens de
todos seus “assinantes”. Logo, um e-mail enviado ao endereco eletrénico da
lista é distribuido a todos participantes. Esta € mais uma ferramenta que
permite interagdes mutuas entre diversas pessoas. Diferentemente do e-mail
que normalmente é usado para o didlogo “um para um”, as listas permitem
discussdes de “muitos para muitos”. (PRIMO, 2001, p.9).

Pela descrigdo do funcionamento das listas para discussdo dada por Primo (2001),
vé-se que, de fato, a utilizagdo desta ferramenta ndo requer do aluno um dominio tecnoldgico
adicional para utiliza-la, aléem do necesséario ao uso do e-mail. Isto, associado ao fato deste
recurso ndo ser muito utilizado nos cursos pesquisados, talvez explique a razéo da freqliéncia
de uso da lista para discusséo aparecer no modelo como a variavel de menor influéncia sobre

0 dominio tecnoldgico do aluno de EaD.

A freqiéncia de uso de ferramentas de comunicagdo (como MSN, Yahoo
Messenger etc.) pelo aluno (domy;) apresentou considerdvel influéncia sobre o Dominio
Tecnoldgico do aluno de EaD, com peso igual a 0,723.

A riqueza mididtica disponibilizada por tais ferramentas de comunicacdo
conquistam facilmente o interesse do aluno. Além disso, a possibilidade de comunicacdo
simultanea, on-line, viabilizando um didlogo sincrono, minimiza a solidao virtual e instiga a
curiosidade. Enfim, este recurso definitivamente abre caminho para um tipo de socializagéo

que néo fora antes imaginada.

A conferéncia por computador permite a interacdo de alunos e professores,
de modo assincrono ou em tempo real, usando computadores pessoais para
veicular véarias modalidades de texto, voz, imagens visuais, aplicativos
compartilhados e video. As formas mais simples e mais antigas de
conferéncia por computador sincronizada sdo denominadas de bate-papo
(chat), que permitem as pessoas interagirem digitando mensagens que sao
enviadas e recebidas. [...] Na conferéncia por computador, as imagens
visuais muitas vezes aparecem na forma de slides PowerPoint [...]. A
transmissao por video é outra opcdo em alguns sistemas — qualquer pessoa
com uma maquina equipada com uma camara digital pode transmitir [...].
(MOORE e KEARSLEY, 2007, p.93).

Pela descricdo de Moore e Kearsley (2007), percebe-se que, com este recurso de

interacdo, é também possivel romper, de modo mais impactante, o “siléncio” do dialogo via
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texto, pois tais ferramentas possibilitam, inclusive, uma interagdo com transmisséo/recepgéo
da voz e da imagem dos interagentes, um tipo de interagdo que mais se aproxima das
interagdes face a face do modelo presencial de ensino.

Parece claro o motivo de esse tipo de recurso tecnoldgico atrair mais o aluno,

sobretudo o jovem, e até mesmo condiciona-lo a utilizar este recurso com maior frequéncia.

E importante conectar sempre 0 ensino com a vida do aluno. Chegar ao
aluno por todos os caminhos possiveis: pela experiéncia, pela imagem, pelo
som, pela representacdo (dramatizacdes, simulacGes), pela multimidia, pela
interacdo on-line e off-line. (MORAN, 2000, p. 61).

A associagdo da experiéncia educacional com o cotidiano vivido pelo aluno, como
sugerido por Moran (2000), ocorre, claramente, no uso educativo das ferramentas de
comunicacdo. Ademais, as ferramentas de comunicagdo mais populares (como, por exemplo,
0 MSN, Yahoo Messenger etc.) oferecem ainda a possibilidade de compartilhamento de
arquivos, de varios tipos — texto, dudio, fotos, videos etc, o que requer habilidade para anexar
arquivos e recuperar arquivos anexados. Torna-se claro, portanto, que o uso frequente dessas
ferramentas de comunicacdo sincronas contribui para a inclusdo digital do aluno de EaD.
Além disso, ira ajuda-lo a obter a desenvoltura necesséria para participar, sem maiores
dificuldades técnicas, das sessdes chats que ocorrem nos cursos a distancia, indiretamente

influenciando, também, sua aprendizagem na EaD.

A relagdo entre o Dominio Tecnoldgico e a freqiiéncia de participacdo em
comunidades virtuais (tais como Orkut, Gazzag etc.) (dom;g), apresentou no modelo um peso
de 0,632.

Esses espacos de encontro e compartilhamento (LEVY, 1999), cujo surgimento
decorreu diretamente das inovagdes tecnoldgicas, também com a possibilidade de integracdo
de multiplas midias, atrai o interesse de milhdes de pessoas no mundo. Uma das mais famosas
dessas comunidades, o Orkut, tem hoje mais de 23 milhGes de usuérios.

A possibilidade de manter-se em contato com amigos e familiares distantes,
encontrar conhecidos com 0s quais hd muito se havia perdido o contato, além de fazer parte e
trocar informagGes com grupos de interesse comuns, com possibilidade de troca de
informagBes em diferentes formatos (textos, fotos, musica e video) é o que torna essa

ferramenta téo atrativa para tantos usuérios.
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De modo geral, é fécil perceber que a familiaridade do aluno com o uso da
tecnologia influencia o desempenho do aluno de EaD. Isoladamente, todavia, isto ndo garante
a ocorréncia de interagdes significativas na EaD, como confirmam os resultados encontrados

por Jacobsen (2004) em sua pesquisa.

J4, sobre a categoria Tecnologia, alguns resultados obtidos surpreendem de
modo particular, pois tanto alunos convencionais como a distancia observam
que as tecnologias disponiveis no curso facilitam as interacGes apenas de
modo razoavel. [...] Além disso, consideram relativamente importante ter
experiéncia prévia em lidar com tecnologias da informacdo e comunicagéo,
para terem condicOes de interagir eficazmente. (P. 228).

Portanto, o grau de dominio tecnoldgico necessario para saber utilizar a variedade
de recursos mididticos disponibilizados em um curso de EaD on-line pode ser adquirido
mediante maior freqiiéncia de uso desses recursos. Em outras palavras, a frequéncia de
utilizagdo desses recursos certamente contribui para o dominio tecnolégico de um aluno de
EaD.

Autores como Moore e Kearsley (2007) e Pallof e Pratt (2004), entretanto, tomam
0 cuidado de advertir para o fato de que a pouca experiéncia de um aluno de EaD no uso das
TICs néo seja encarada como fator de exclusdo, haja vista a real possibilidade deste aluno vir

a adquirir tal dominio por si s6, ou com apoio institucional, durante o curso.

4.4.2.2 Interagéo

A equagcdo estruturante da Interacdo é dada por:

Y, = 0,563int; + 0,644int; + 0,474int, + 0,469ints + 0,667int; + 0,613ints + 0,643inty + 0,541int;, (3)

onde:

int; : Sua interagdo com o tutor foi intensa.

int3 : As interagGes entre alunos foram intensas.

ints : Os alunos que interagem mais intensamente com outros alunos apresentam

um melhor desempenho no curso.
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ints : Os alunos do curso interagiram intensamente uns com 0s outros, via e-mail.
int; : Os féruns para discussdo contribuiram, efetivamente, para a aprendizagem
dos alunos da disciplina.

ints : A atuacdo do tutor contribuiu, de modo efetivo, para a aprendizagem dos
alunos.

intg : As interagbes com outros alunos durante as atividades “colaborativas”
contribuiram para a aprendizagem dos alunos.

intyo : As interagdes do(a) aluno(a) com o professor e com o tutor exercem grande
influéncia sobre a aprendizagem.

R*=0,16

Observa-se que 16% da variancia observada na varidvel Interacdo tem explicacdo
nas variaveis que compdem o modelo.

Inicialmente, estimou-se 0 peso da variavel int;, que determina a intensidade das
interacdes do aluno com seu tutor, em 1,0. A decisdo de dar a esta variavel 0 maior peso na
equacdo Y, baseou-se no destaque que diversos autores concedem & importancia das

interagdes tutor-aluno para o sucesso de um curso de EaD on-line, como se mostra a seguir.

As altas taxas de evasdo na EaD decorrem, principalmente, da reducdo dos
contatos pessoais entre o tutor e os estudantes. Trabalhar de modo solitario
predispde os participantes a um grande desestimulo. Dai a importancia do
tutor se fazer presente ao longo do curso, atendendo as demandas de seus
alunos, promovendo encontros on-line, dando-lhes suporte pedagogico
sempre que necessario. [...] o contato freqliente dele com os alunos e dos
alunos entre si fortalece os relacionamentos e constitui um importante fator
motivacional. (UFCVIRTUAL, 2008).

A variavel int; ndo foi a que mais se destacou entre os componentes da equagao
(2). Todavia, 0 peso estimado pelo modelo para esta variavel (0,563) confirma sua relevancia
para 0 construto Interacdo. Note-se, ainda, que as interagdes tutor-aluno sdo de tal modo
significativas para EaD, que isto é levado em conta até mesmo pelas instituicbes, ao
desenvolverem o modelo de ensino a distancia que irdo implementar em seus cursos e

capacitar seus tutores para atuar ali, como no caso da UFC Virtual.

[...] considerado como essencial pela maioria dos alunos e como altamente
desejavel pela maior parte dos educadores, é a interagdo do aluno com o
instrutor. [...] os instrutores auxiliam os alunos a interagir com o contetdo.
[...] fazem isso é pelo estimulo do interesse dos alunos pela matéria e da
motivacao que tém para aprender. [...] ajudam os alunos a aplicar aquilo que
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estdo aprendendo, a medida que colocam em pratica aptiddes que viram ser
demonstradas ou manipulam informacdes e idéias que foram apresentadas.
[...] proporcionam conselhos, apoio e incentivo a cada aluno [...]. (MOORE e
KEARSLEY, 2007, p. 152).

Por conseguinte, como exposto por estes autores, € mediante as interagdes com 0s
alunos que o tutor de EaD exerce suas fun¢bes pedagdgicas (de orientagdo e aconselhamento),
técnicas (de auxilio ao aluno no uso das ferramentas e recursos técnicos do AVA) e didaticas

(relativas a sua area especifica de conhecimento).

E muitissimo importante o professor estar presente — enviando mensagens
regularmente para o férum de discussdes, respondendo de maneira oportuna
aos e-mails e aos trabalhos enviados e, em geral, dando um exemplo de boa
interacdo e comunicacdo on-line —, pois os alunos fardo o mesmo, e um alto
grau de interatividade ocorrerd. (PALLOF e PRATT, 2004, p. 141).

O tutor, entdo, interage com seus alunos para fornecer orientagdes pedagogicas e
aconselhamento, acompanhar, avaliar o processo de aprendizagem e oferecer feedback das
avaliacdes, responder duvidas e corrigir distorcdes na apropriacdo dos contetdos pelo aluno,
ou simplesmente para motiva-los a interagir e estimuld-los a alcancar os objetivos
pedagdgicos propostos (OLIVEIRA; DIAS; FERREIRA, 2004; BELLONI, 2003).

Em situacGes de aprendizagem a distancia, a interagcdo pessoal entre
professores e alunos é extremamente importante [...], sendo totalmente
diferente do uso pelo estudante de um programa informatico mesmo que este
Ihe ofereca muitas possibilidades interativas [...]. Em ambas as situacdes
pode e deve ocorrer aprendizagem, e os dois tipos de meios evocados podem
e déem ser Uteis e complementares para a EaD. (BELLONI, 2003, p. 58,
grifo do autor).

Percebe-se que, apesar de o aluno interagir com o conteldo, por meio de variados
recursos interativos', como destaca a autora, isto ndo torna desnecessario, tampouco
substitui, a interagdo tutor-aluno, consistindo em meios Uteis e complementares para a

aprendizagem na EaD.

A Internet é uma midia que facilita a motivacdo dos alunos, pela novidade e
pelas possibilidades inesgotaveis de pesquisa que oferece. Essa motivacdo
aumenta se o professor cria um clima de confianca. De abertura, de
cordialidade com os alunos. Mais que a tecnologia, o que facilita o processo

“ A interatividade, segundo Belloni (2003, p. 58), é uma potencialidade técnica oferecida por determinados
meios (tais como CD-ROMs, hipertextos etc.) que permite ao homem agir sobre a maquina, recebendo em troca
uma “retroagdo” da maquina sobre ele. A interatividade diferencia-se, entdo, da interacdo, pela auséncia de
intersubjetividade (encontro de dois sujeitos).
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de ensino-aprendizagem é a capacidade de comunicacdo auténtica do
professor de estabelecer relagbes de confianga com os seus alunos, pelo
equilibrio, pela competéncia e pela simpatia com que atua. (MORAN, 2000,
p. 53).

Corroborando o que dizem esses autores, Kenski (2003, p. 148,149) assevera que
“é preciso que os alunos sintam a presenca do professor no ambiente virtual”, embora nem
sempre ele deva “dizer” alguma coisa — no sentido de expor contetdo. E o tutor o responsavel
por criar, por sua interagcdo com os alunos, um ambiente envolvente, acolhedor e favoravel a
liberdade de expresséo por parte dos alunos.

Kirby (1999 apud ARAUJO, 2008), com base em estudos por ela realizados,
acentua que “o principal fator determinante da satisfacdo dos alunos em cursos de educagéo a
distancia é a interagdo que ocorre entre o professor e 0s alunos”. Acrescenta ainda que, no
contexto de sua propria pesquisa, 0os problemas de maior destaque foram a questdo da rapidez
e da quantidade de feedback oferecido pelo tutor aos aprendizes sobre as atividades por estes
realizadas.

A variavel int; teve o segundo maior peso na equagao (0,644). Este resultado, que
representa a relevancia da intensidade das interagdes do aluno com outros alunos em um curso
a distancia, é bastante coerente com o peso de 0,643 encontrado pelo modelo para a variavel
intg  (contribuicdo das interagdes dos alunos, em atividades “colaborativas”, para a

aprendizagem destes) e com a opinido de Varios autores, como exposto a seguir

O processo de orientagdo pedagdgica, além de continuo, deve envolver todos
os participantes. Na maioria das vezes, € o tutor quem desconstroi 0s mitos
oriundos das geracdes anteriores da EaD (educagdo fria, de baixa qualidade
etc.), pois o contato freqiente dele com os alunos e dos alunos entre si
fortalece os relacionamentos e constitui um importante fator motivacional.
(UFCVIRTUAL, 2008).

Note-se que a importancia das interacdes de alunos é também reconhecida
institucionalmente. Neste caso, ja no projeto politico-pedagdgico de um curso de EaD on-line,
pode-se estabelecer a incluséo de atividades em grupo e de ferramentas de interagéo, a fim de

promover a aprendizagem “colaborativa” dos alunos.

[...] terceira forma de interacdo, que é uma dimensdo relativamente nova
para os professores de educacdo a distancia. Trata-se da interacdo dos
alunos, da interagdo de um aluno com outros alunos. [...] os alunos
geralmente consideram a interacdo com outros colegas como estimulante e
motivadora. [...] Geralmente, as discussbes entre o0s alunos sdo
extremamente valiosas como um modo para ajuda-los a refletir sobre o
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contetdo apresentado que foi apresentado e testa-lo, seja qual for o meio de
apresentacdo. (MOORE E KEARSLEY, 2007, p. 153).

Estes autores, trazendo lume ao fato de ser relativamente recente essa maior
possibilidade de interagdo dos alunos na EaD, também destacam sua utilidade motivacional e
seu valor no contexto de uma aprendizagem “colaborativa”, produzida pelos questionamentos

e reflexdes dos proprios alunos.

O aluno, num processo de aprendizagem, assume um papel de aprendiz ativo
e participante (ndo mais passivo e repetidor), de sujeito de a¢bes que o levam
a aprender e a mudar seu comportamento. Essas, ages, ele as realiza
sozinho (auto-aprendizagem), como o professor e com seus colegas
(interaprendizagem). Busca-se uma mudanca de mentalidade e de atitude por
parte do aluno: que ele trabalhe individualmente para aprender, para
colaborar com a aprendizagem dos demais colegas [...]. (MASETTO, 2000,
p.141).

Como adverte Masetto (2000), entretanto, hd que se formar no aluno uma
mudanca de mentalidade, a fim de que este assuma, ndo somente, a responsabilidade por sua
propria aprendizagem (autonomia), mas também participe e contribua na aprendizagem de
seus pares. A importancia dessa mudanca de paradigma quanto ao papel do aluno também é

reconhecida por Pallof e Pratt (2004), ao expressarem que

Se os alunos acreditarem que “estdo nessa juntos”, a possibilidade de
retencdo aumentara porque a sensacdo de isolamento diminuird,
independentemente do quanto a matéria estudada seja dificil. Os alunos
passam a ter a sensacdo de que ha alguém que os entende. (P. 141).

Estes autores mencionam, ainda, outro fator que confirma a importancia das
interacBes aluno-aluno para a EaD, que € o efeito por elas trazido para superar a sensagdo de

isolamento que pode ocorrer nos alunos desta modalidade de ensino.

O que se observa, a priori, € que a auséncia de medidas para elevar a
qualidade das interacdes na educacdo a distancia pode, no minimo, conduzir
um aluno a desisténcia de determinado programa por se sentir isolado,
provocando desmotivacdo para continua-lo. (JACOBSEN, 2004, p. 114).

Ratificando a influéncia das interag6es aluno-aluno sobre a reducdo do sentimento
de soliddo do aluno de EaD, Jacobsen (2004) chama a atencéo, ainda, para a importancia de
se tomar medidas para elevar, ndo somente a quantidade, mas também a qualidade dessas

interagdes.
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Quanto ao assunto, a literatura menciona o processo como um dos mais
importantes componentes de programas a distancia, onde o nivel
insatisfatério de interacdo € percebido como forte barreira para o alcance dos
objetivos pretendidos. [...] Certamente, ha alternativas que ensejem a
reducdo e o rompimento de tal sentimento de isolamento e mesmo anular
fatores que interferem negativamente na interacdo entre alunos e seus pares
[..]- (P. 114).

Observa-se que, como garantem o0s autores aqui citados, além de reduzir o
sentimento de isolamento, as intera¢des aluno-aluno exercem influéncia direta sobre o alcance
dos objetivos educacionais. Assim sendo, é recomendavel e, segundo Jacobsen (2004),
perfeitamente realizavel, a adocéo de medidas que estimulem esse tipo de interacéo.

Moore (1989) classifica a interagdo de alunos como um dos trés tipos de interagdo
ocorrentes na EaD. Com respeito a sua relevancia, diversos autores, ja referenciados,
destacam sua importancia para reflexdoo (MOORE e KEARSLEY, 2007, p.153) e para
retengdo do contelido estudado (JACOBSEN, 2004, p. 114), ou simplesmente para superacéo
do sentimento de isolamento (MASETTO, 2000, p. 141) e socializagdo entre os participantes
(PALLOF e PRATT, 2004, p. 141), apoiando fortemente este resultado.

E, portanto, notdrio, por intermédio da revisio de literatura e dos resultados
obtidos pelo modelo, que a interagdo aluno-aluno, quer seja com fungdo puramente
motivacional (interacdo social), para realizacdo de atividades “colaborativas”, ou, ainda
diretamente para discussdo e assimilagdo dos conteidos aprendidos (interaprendizagem), é
algo de indiscutivel relevancia para EaD on-line.

De forma perfeitamente coerente com 0 posicionamento dos autores citados, o
modelo obteve peso igual a 0,474 para a influéncia da interagdo de alunos sobre o

desempenho destes no curso (ints).

Resultado complementar e igualmente importante foi obtido pelo modelo para a
relacdo entre Interacdo e a variavel ints (intensidade das interagBes de alunos via e-mail),
com peso 0,469. Vé-se que ha perfeita consondncia entre os resultados apresentados pelo
modelo para esta relacdo e para variavel domss, as justificativas tedricas dadas para estes
resultados e a notdria familiaridade do aluno com a ferramenta e-mail — em razdo da sua
simplicidade e frequéncia de uso pelo aluno.

Ademais, em acréscimo ao fato de o e-mail ser uma das ferramentas de interacéo

mais utilizadas no apoio tutorial na EaD on-line, como ja mencionado, sua utilizacdo
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independe até mesmo da presenca do aluno no AVA, podendo esta ferramenta ensejar

interacdo de alunos, além do contexto do curso.

Os célculos que geraram as equacdes estruturais mostram peso igual a 0,667 para
a contribuicdo dos foruns para discussao (int;), sendo esta a variavel mais significativa para o
construto interagdo. Para a efetividade da atuacdo do tutor para a aprendizagem dos alunos
(intg), o peso calculado foi de 0,613. Estes resultados sdo bastante coerentes, pois, como ja
visto, os foruns para discussdo consistem de uma das principais ferramentas de interacéo
utilizadas pelo tutor e seus alunos em um curso de EaD on-line; além disso, a mediagdo do
tutor é considerada fundamental para que o uso das ferramentas de interacdo contribuam
efetivamente para a aprendizagem dos alunos.

Alguns autores igualmente constataram em suas pesquisas a relevancia da
utilizacdo de ferramentas assincronas (dentre as quais se encontra o forum para discussao)

para a aprendizagem na EaD on-line.

A aprendizagem ndo se da mais de forma unidirecional, imposta do
professor para o estudante, mas sim em grupo e colaborativamente.
Ferramentas, como o férum, a lista de discussdo e o chat, podem gerar
ambientes inovadores de aprendizagem que abrangem as caracteristicas

acima relacionadas. (CASTRO FILHO et al., 2004, p.55).

Ao analisarem as interaces dos participantes de ferramentas assincronas em um
curso com interagOes a distancia, Castro Filho et al. (2004) observaram se as mensagens
mantinham alguma relacdo com o contetdo das aulas. Eles constataram que a intervencéo do
tutor se mostrou fundamental para que as discussdes ndo se desviassem da tematica proposta
no curso durante as interagcdes. Havendo a mediagéo do tutor nas trocas comunicativas dos
alunos, entretanto, o objetivo educativo desta ferramenta é alcancado. Embora a ferramenta
investigada nesta pesquisa tenha sido a lista para discussdo, sendo também esta uma
ferramenta de interagdo assincrona, suas conclusbes podem ser facilmente aplicadas ao uso

pedagogico do forum para discussao.

As ferramentas de interacdo utilizadas no curso foram: os foruns, a partir dos
quais se deu a troca de experiéncias e idéias a respeito dos conceitos
tratados, para a construgdo coletiva do conhecimento; os e-mails, para a
comunicacdo individual com cada aluno; e a lista de discussdo, para a
comunicacdo com o grupo todo. (OLIVEIRA, REGO e VILLARDI, 2007, p.
1426).
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A possibilidade de troca de experiéncias e idéias dos alunos a respeito dos
contetdos estudados é apontada pelas autoras como utilidade dos foruns para discussdo na
EaD on-line, tendo em vista que estes possibilitam a construcdo coletiva do conhecimento.

Em sua pesquisa, na qual destacam o papel do férum como estratégia de
colaboragéo entre participantes de um curso a distancia, Haguenauer, Martins e Lopes (2006,
p. 530) relatam que a utilizacdo do forum teve efeito bastante positivo no curso, e que, por
meio de atividades incentivadoras, os alunos compartilharam suas opinides e experiéncias,
enriquecendo a aprendizagem.

Ratificando os relatos dessas autoras, Lewis assinala que:

As teorias do comprometimento e da aprendizagem colaborativa sugerem
que o uso de foruns de discussao traga os estudantes em contato direto com o
material contido no curso em vez de deixd-los do lado de fora, como
estudantes passivos. Através desta interacdo, é postulado, que os estudantes
estdo construindo seu conhecimento ao invés de confiar na simples
habilidade de memorizagdo. (LEWIS, 2002, p.6. Traduziu-se).

Para que as atividades de discussdo em grupos on-line resultem numa
aprendizagem efetiva, contudo, Lewis (2002) adverte para o fato de que € preciso certo nivel
de intensidade e compromisso por parte dos alunos.

Em sua pesquisa sobre a efetividade de foruns para discussdo em cursos a
distancia, Lowes (2006, p. 5) observou que a sessdo de forum que obteve o mais elevado grau
de satisfacdo por parte dos alunos foi aquela em que o tutor teve maior envolvimento nas
discussdes. Em contrapartida, o forum que obteve o menor grau de satisfacdo teve as

discussdes dominadas por um dos alunos participantes.

Colaboragédo pode acontecer através de redes de computadores, por exemplo
a internet, mas ndo sem esforgcos especiais. Chat (IRC), e-mail, féruns na
web, conferéncia baseada na web, sistemas de quadros de aviso e bancos de
dados compartilhados, sdo aplicagdes de uso isolado que podem ser usadas
para aprendizagem colaborativa quando combinadas com praticas
pedagdgicas bem-projetadas. A maioria destas aplicagdes foram inicialmente
projetadas para permitir comunicagdo, cooperacdo e colaboragdo, mas ndo
possuem nelas mesmas todas as condicBes prévias para apoiar
pedagogicamente processos de aprendizagem, construcdo colaborativa do
conhecimento ou desenvolvimento cognitivo individual e em grupo. (TELL,
2008, p. 13).
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Percebe-se que, de fato, o aluno de EaD on-line pode aprender
“colaborativamente” mediante utilizacdo educacional de foruns para discussdo, porém, nao
sem uma estratégia pedagdgica prévia e claramente definida e, particularmente, o esfor¢o do
tutor que ird moderar as discussoes.

Como j& visto, varios autores ddo aporte a esse resultado, seja destacando a
interacdo aluno-aluno como fonte de motivacdo e estimulo para o aluno (UFCVIRTUAL,
2008), ou como recurso para uma interaprendizagem ou aprendizagem “colaborativa”
(MOORE e KEARSLEY, 2007, p. 153; CASTRO FILHO et al., 2004).

Sabe-se, ainda, que é com as ferramentas de interacdo sincronas (chat,
videoconferéncia) e assincronas (e-mail, foruns para discusséo etc.) que o tutor atua junto aos
seus alunos. Ademais, como ja demonstrado, 0s autores sdo unanimes quanto a relevancia do
papel do tutor na educagdo a distancia, para motivar seus alunos (PALLOF E PRATT, 2004,
p. 141), para esclarecer suas duvidas, promover discussdes e estimular o interesse dos
estudantes pelo conteido estudado (MOORE E KEARSLEY, 2007, p. 152), ou simplesmente
para estimular a interagdo dos participantes do curso (MORAN, 2000, p.53; KENSKI, 2003,
p. 148-149) e superacdo do sentimento de soliddo (UFCVIRTUAL, 2008). Evidencia-se, com

efeito, 0 vasto aporte tedrico que estes resultados encontram.

Finalmente, a relagcdo entre a varidvel intip e a Interacédo teve peso 0,541 no
modelo, um peso bastante significativo e proximo ao calculado para as demais varidveis da
equacdo, corroborando o posicionamento da literatura sobre a relevancia das interagdes tutor-

aluno para a aprendizagem na EaD.

4.4.2.3 Aprendizagem “Colaborativa”

A questdo agora é: qual o nivel de explicagdo que Dominio Tecnoldgico e
Interacdo conferem & Aprendizagem “Colaborativa”?

Os resultados apresentados na Tabela 4 e na figura 11 corroboram com a hipétese
de que o construto Aprendizagem “Colaborativa” é uma fun¢do do Dominio Tecnoldgico e
da Interacdo, uma vez que essas varidveis apresentaram pesos diferentes de zero na equagéo

que representa esse construto. Observa-se, ainda, que a variavel Dominio Tecnoldgico exibiu



126

0 maior peso na equagdo, 0 que aponta sua maior influéncia sobre a Aprendizagem

“Colaborativa” (Y ac), conforme mostra a equag&o a seguir.

Yac = 0,241 Dominio Tecnoldgico + 0,216 Interacédo 4)

N&o se pode calcular R? dessa equag&o porque as duas variaveis que a compdem

sdo enddgenas e, portanto, ndo tém erro.

O resultado obtido pelo modelo para o peso da variavel Dominio Tecnoldgico na
equacdo Yac foi de 0,241. Embora, em comparagdo com o0s pesos obtidos para as variaveis
das equagbes Ypr e Y, 0 peso da relacio Dominio Tecnoldgico-Aprendizagem
“Colaborativa” possa parecer menos significativo, ainda assim, confirma-se a influéncia de
uma variavel sobre a outra. Além disso, esta influéncia ja é reconhecida por varios autores,
como demonstrado a seguir.

Como ja visto, para Jacobson (2004, p. 228), apesar de a familiaridade do aluno
de EaD com o uso da tecnologia facilitar seu desempenho, por si so, ndo garante elevada
qualidade em suas interacbes durante o curso. Além disso, ainda que se reconhega a
importancia do dominio tecnoldgico para o desempenho do aluno de EaD, Pallof e Pratt

(2004), advertem para a idéia de que a auséncia deste ndo deve ser fator de exclusdo na EaD.

Embora ensinar a utilizar o computador pareca algo que toma tempo, €
fundamental que o aluno virtual conhega o basico de um processador de
textos, saiba criar um documento, copia-lo e cola-lo. Da mesma forma que
ocorre com aquele que ndo sabe utilizar a internet, o aluno que tem
problemas com o processador de textos ndo deve ser excluido. O curso nesse
caso deve oferecer-lhe um tutorial ou um suporte adequado. (P. 89).

Posicionando-se de forma semelhante, Moran (2000, p. 51) considera que, caso
ndo possua previamente este dominio tecnoldgico, o aluno pode adquiri-lo logo ao ingressar,
ou até mesmo no decorrer do curso, sem maiores dificuldades, nas disciplinas de capacitacdo

tecnoldgica ofertadas pela instituigdo educacional.

Com efeito, a tecnologia apresenta-se como um meio, como instrumento
para colaborar no desenvolvimento do processo de aprendizagem. A
tecnologia reveste-se de um valor relativo e depende do processo. Ela tem
sua importancia apenas como instrumento significativo para favorecer a
aprendizagem de alguém. (MASETTO, 2000, p. 139).
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E, portanto, notoria a relagdo entre tecnologia e aprendizagem na EaD, o que
justifica um peso diferente de zero para a relacio Dominio Tecnoldgico-Aprendizagem
“Colaborativa”. Pode-se, entdo, concluir, com apoio nas reflexdes de Masetto (2000) e do
peso (0,241) calculado pelo modelo, que o dominio tecnoldgico do aluno realmente exerce
alguma influéncia sobre a aprendizagem colaborativa na EaD on-line, porém, com certeza,

ndo é a Unica varidvel que a influencia.

O peso calculado pelo modelo para a relagcdo Interagdo-Aprendizagem
“Colaborativa” foi de 0,216. Esse resultado pode dar suporte ao que alguns autores
defendem sobre o papel do tutor também para a aprendizagem na EaD, quer seja estimulando
a autonomia dos seus alunos (autoaprendizagem) ou mediando a aprendizagem em atividades

“colaborativas” (interaprendizagem). Com efeito,

Por aprendizagem autbnoma entende-se um processo de ensino e
aprendizagem centrado no aprendente, cujas experiéncias sdo aproveitadas
como recurso, e no qual o professor deve assumir-se como recurso do
aprendente, considerado como um ser autbnomo, gestor de seu processo de
aprendizagem, capaz de autodirigir e auto-regular este processo. (BELLONI,
2003, p. 39-40).

Percebe-se o destaque dado pela autora, mesmo no contexto da aprendizagem
autbnoma, a atuacdo do professor/tutor. Como exprime Belloni (2003), embora o professor
deixe de ser o gestor da aprendizagem do aluno, passando a colocar-se como “recurso do
aprendente”, seu papel continua sendo de grande relevancia, ainda mais ao considerar que o
estudante de EaD — acostumado ao modelo tradicional de ensino, no qual assume papel

coadjuvante — ainda esta em fase de formulagéo dessa autonomia.

Havera frustracdo se os alunos buscarem encontrar experiéncias tradicionais
de ensino, em que o professor é a fonte de conhecimento e de
direcionamento em um ambiente ndo-tradicional, como a sala de aula on-line
[...] Ajudar os alunos a entender que a educagédo on-line ndo ocorre somente
pela interacdo com o professor é o primeiro passo do processo. O aluno on-
line pode tornar-se alguém que aprende durante a vida inteira, buscando o
conhecimento onde for e por meio da interagdo com os colegas, outros
profissionais e com seus professores. (PALLOF e PRATT, 2004, p. 33).

Vé-se que, para esses autores, ha uma real necessidade de ajudar os alunos on-line
a compreenderem seu novo papel, e a se desvencilharem da idéia da centralidade, trazida do

ensino tradicional, da figura do professor/tutor na aprendizagem na EaD on-line.
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Moore e Kearsley (2007, p.152) reconhecem que a interagdo tutor-aluno é
considerada “como essencial pela maioria dos alunos e como altamente desejavel pela maior
parte dos educadores”, e que até mesmo nas intera¢des do aluno com o contetido o papel do
tutor € relevante.

De fato, essa mudanca de paradigma quanto ao papel do professor, que, na EaD,
como acrescenta Belloni (2003, p.54), passa a ser de “parceiro dos estudantes no processo de
construcdo do conhecimento”, devendo ensina-los a aprender, e ndo mais somente ensinar-
Ihes conteudos, é evidente.

Ainda, porém, que as fungdes docentes se tenham transformado, especialmente no
contexto da EaD on-line, o papel do professor/tutor continua sendo fundamental para o

processo educativo, como reconhece Belloni:

E importante ressaltar que, embora ja ndo ocupe sozinho o centro do palco, 0
professor continua sendo essencial para o processo educativo em todos 0s
niveis [...], e que suas fungdes — ainda que multiplicadas e transformadas —
continuam indispensaveis para 0 sucesso da aprendizagem. (2003, p. 80).

Como ja exposto, os autores demonstram unanimidade ao considerar que as
interagdes tutor-aluno e aluno-aluno exercem grande influéncia sobre a aprendizagem dos
estudantes, sendo até mesmo consideradas como fundamentais para que ocorra uma

aprendizagem “colaborativa”.

Esta preocupacdo com o aspecto interacional, da qual compartilhamos, existe
porque € através da interacdo que se alcanca uma aprendizagem
colaborativa. E possivel haver aprendizagem sem interacio (um sujeito pode
aprender um conteGdo de forma autbnoma). Porém, para haver
aprendizagem colaborativa, é necessario haver interacdo. (CASTRO FILHO
et al.., 2004, p. 55).

Embora reconhecam que é possivel haver aprendizagem por meio da interagéo
aluno-aluno contetdo no contexto da aprendizagem autdbnoma, Castro Filho et al. (2004)
asseveram que, mais do que relevantes, as interacOes tutor-aluno e aluno-aluno séo

fundamentais para que ocorra uma aprendizagem “colaborativa”.

Aprendizagem significativa acontece quando alunos estabelecem conexdo
entre o contelido apresentado e conhecimento individual prévio, e o
transferem para novas e relevantes situacoes. A revisdo de literatura mostrou
que este tipo de interacdo ndo é somente “barulho” ou interagdo por
interacdo [falar por falar], mas que é “essencial para o desenvolvimento
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cognitivo dos estudantes” (MOLLER, 1988 apud HOLDER, 2008, p.10.
Traduziu-se).

O pensamento de Castro Filho et al. (2004) é, portanto, plenamente ratificado em
Holder (2008) ao citar a reviséo de literatura feita por Moller, confirmando os trés tipos de

interacdo como essenciais para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes.

Pedagogos precisam organizar programas para garantir a efetividade maxima
de cada tipo de interacdo, e assegurar que eles provejam o tipo de interagédo
que é mais satisfatoria para as varias tarefas pedagdgicas de areas de assunto
diferentes, e para estudantes em fases diferentes de desenvolvimento.
(MOORE, 1989, p. 4; traduziu-se).

Pode-se, entdo, concluir, aproveitando as colocagbes de Moore (1989) e dos
demais autores aqui citados, que é inegavel a influéncia das interagdes tutor-aluno e aluno-

aluno sobre a aprendizagem dos estudantes.

Vé-se que a diferenca entre 0s pesos € quase insignificante, o que mostra
influéncia quase igual. Com respeito a significancia da pequena diferenca encontrada entre 0s
pesos das variaveis Dominio Tecnoldgico (0,225) e Interagéo (0,289) na sua relagdo com a
Aprendizagem “Colaborativa”, os métodos empregados nesta pesquisa ndo fornecem
elementos para que se possa afirmar algo a respeito, sendo necessarias investigacdes

adicionais, que véo além do escopo desta tese de doutorado.

AC = 0,616 Nota (5)

Como hipotetizado, a Nota obtida pelos alunos recebe influéncia direta da
Aprendizagem “Colaborativa”. A equacdo acima, portanto, confirma essa hipdtese, na
medida em que o peso dessa variavel tem grande contribuicdo na Nota obtida pelo aluno,
conforme critério de Kline (2005, p.157). O calculo do R® para essa equacdo ndo foi

considerado significativo, uma vez que a mesma possui somente uma variavel.

Constatou-se, portanto, que a freqiiéncia de navegagdo e de pesquisa na Internet,
bem como a frequéncia de utilizagdo de softwares aplicativos, de ferramentas de comunicacao
e de participagdo em comunidades virtuais, realmente contribui para o desenvolvimento do
dominio tecnoldgico dos alunos de EaD. Tal constatacdo, por sua vez, ja representa uma

importante contribuigdo desta pesquisa de doutorado, uma vez que autores como Moore e
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Kearsley (2007), Pallof e Pratt (2004),. Gomez (2004), Kenski (2003) e Moran (2000), dentre
outros, reconhecem a importancia da capacitacdo tecnoldgica dos alunos para um bom
desempenho em um curso de EaD, contudo, ndo especificam quais ferramentas podem ser
utilizadas para o alcance desse dominio, nem apresentam dados empiricos que comprovem
essa concepgdo, como se fez aqui.

Verificou-se, ainda, que as interagdes tutor-aluno e aluno-aluno, de fato,
contribuem para uma aprendizagem “colaborativa”, sendo este construto uma funcédo do
dominio tecnoldgico do aluno e de suas intera¢des tutor-aluno e aluno-aluno em um curso de
EaD. A comprovagdo empirica da significAncia dessas relagdes, ja reconhecidas por diversos
autores (MOORE e KEARSLEY, 2007; CASTRO FILHO et al., 2004; KENSKI, 2003;
MORAN, 2000) constitui outra valiosa contribuicdo trazida por esta pesquisa de doutorado,
uma vez que confirma a relevancia das interagbes tutor-aluno e aluno-aluno para a
aprendizagem na EaD, o que também ratifica a importancia da atuagdo do tutor nessa
modalidade de ensino.

Outra importante contribuicdo desta pesquisa de doutorado, resultante de uma
construcdo hipotética um tanto ousada, foi o de que a aprendizagem “colaborativa” é uma
funcdo do desempenho do aluno em um curso a distancia. Tal constatagdo comprova a
relevancia das trocas interativas entre tutor-aluno e aluno-aluno para o sucesso dos estudantes
de um curso de EaD, corroborando com a importancia da atuacdo do tutor e com a validade da

aplicacdo de modelos socio-interacionistas nessa modalidade de ensino.

No capitulo 5 discutem-se as constatacbes da pesquisa, as implica¢des dos

resultados, destacando-se as contribuicdes da tese e sugestdes de trabalhos futuros.



5 CONCLUSOES

A insercdo de modernas tecnologias de informagéo e comunicagdo na EaD conduz
esta modalidade de ensino em um continuum de reconstrugdo, tanto no plano conceitual

quanto procedimental.

As novas caracteristicas da EaD, as quais possibilitam um nivel muito maior de
interacdo tutor-aluno e aluno-aluno, tém-na tornado a alternativa bastante viavel para a

demanda crescente por educacéo superior de qualidade no Brasil e no mundo.

A literatura da &rea apresenta certa unanimidade sobre a relevancia das interagoes
para a aprendizagem na EaD on-line, sobretudo a aprendizagem *“colaborativa”. Autores de
destaque na area, como Moore e Kearsley (2007), Pallof e Pratt (2004), Belloni (2003) e
Moran (2000), apdiam essa percepcdo, todavia, ndo apresentam em suas obras resultados

empiricos que demonstrem sua validade.

Uma vez que essas interacdes sdo possibilitadas pelas tecnologias de informacéo e
comunicacdo, esta tese objetivou investigar a relagdo entre o dominio tecnolégico dos alunos,
as interacdes tutor-aluno e aluno-aluno e a aprendizagem “colaborativa” na EaD on-line, com

assento nas perspectivas dos alunos de um curso semipresencial.

Pelas caracteristicas do objeto de estudo, decidiu-se utilizar a modelagem com
equacOes estruturais para testar as hipdteses de pesquisa, mediante a qual se confirmou a
existéncia desta triplice relagdo, bem como restou ratificada a maior parte das hipoteses

levantadas, chegando as conclusdes que se apresentam a seguir.

Os resultados encontrados asserem a afirmagdo de que a frequéncia de uso da
Internet influencia o dominio tecnolégico do aluno de EaD on-line, bem como o uso de
ferramentas de comunicacédo (tais como MSN, YahooMessenger, entre outras), porém, 0 que
mais influencia este dominio é a frequéncia com que o aluno utiliza a ferramenta e-mail.
Verificou-se, ainda, que este dominio tecnoldgico realmente é necessario para um bom
desempenho em um curso de EaD on-line. Embora autores como Moore e Kearsley (2007),

Pallof e Pratt (2004), Gomez (2004), Kenski (2003) e Moran (2000), dentre outros,
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reconhecem a importancia de uma boa capacitacdo tecnoldgica para que alunos de EaD
alcancem um bom desempenho em um curso a distancia, estes ndo especificam quais
ferramentas podem ser utilizadas para o alcance desse dominio, nem tampouco apresentam
dados empiricos que corroborem com essa concepcdo, como fez-se aqui, consistindo de uma

importante contribuicdo desta tese de doutorado.

Verificou-se, ainda, que as interagdes tutor-aluno e aluno-aluno, de fato,
contribuem para uma aprendizagem *“colaborativa”, sendo este construto uma funcdo do
dominio tecnol6gico do aluno e de suas intera¢des tutor-aluno e aluno-aluno em um curso de
EaD. A comprovagdo empirica da significAncia dessas relagdes, ja reconhecidas por diversos
autores (MOORE e KEARSLEY, 2007; CASTRO FILHO et al., 2004; KENSKI, 2003;
MORAN, 2000) constitui outra valiosa contribui¢do, uma vez que corrobora a relevancia das
interagdes tutor-aluno e aluno-aluno para a aprendizagem na EaD, ratificando, ainda, a

importancia da atuag&o do tutor nessa modalidade de ensino.

Outra importante contribuicdo desta pesquisa de doutorado, resultante de uma
construcdo hipotética um tanto ousada, foi a de que a aprendizagem “colaborativa” € uma
funcdo do desempenho do aluno em um curso a distancia. Tal constatacdo evidencia a
relevancia das trocas interativas entre tutor-aluno e aluno-aluno para o sucesso dos estudantes
de um curso de EaD, ratificando a importancia da atuag&o do tutor e a validade da aplicagéo

de modelos sdcio-interacionistas nessa modalidade de ensino.

Corroboram, ainda, a idéia de que as intera¢des dos alunos, por intermédio dos
féruns para discussdo e de atividades “colaborativas”, bem como as interagdes tutor-aluno,
caracterizam as interagcbes que ocorrem na EaD on-line e contribuem efetivamente para

aprendizagem dos alunos nesta modalidade de ensino.

Ratificou o fato de que tanto o dominio tecnoldgico dos alunos quanto as
interacdes destes com o professor e deste com seus pares exercem influéncia sobre a
aprendizagem “colaborativa” na EaD on-line. Da mesma forma, a auséncia de uma
capacitacéo tecnoldgica adequada dificulta a ocorréncia de interacOes relevantes para o aluno,
conseqiientemente, influenciando de forma negativa sua aprendizagem em um curso de EaD

on-line.
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Embora, porém, essa competéncia tecnoldgica possa ser considerada fundamental,
sua auséncia ndo deve ser tomada como fator de exclus&o, pois, como visto, a instituicdo de
ensino pode ofertar disciplinas de capacitacdo tecnoldgica no decorrer do curso, ou no seu

inicio, e considera-la como pré-requisito para as demais disciplinas do curso.

Verificou-se, também, que a atuacdo do tutor influencia a efetividade das
interagdes ocorrentes em um curso de EaD on-line, sendo sua interagdo com o aluno e as
interaces de alunos complementares as interacBes aluno-contetdo, e importantes e (teis a
aprendizagem na EaD. Cabe, entdo, ao tutor, a criacdo de ambiente envolvente, acolhedor e
favoravel a liberdade de expresséo, que estimule a ocorréncia de interagdes dos alunos, e que

propicie discussdes relevantes e o aprofundamento dos conteidos estudados.

Conclui-se, como igual a necessidade de ajudar o aluno a modificar suas atitudes e
mentalidade, para que ele desenvolva sua autonomia e passe também a contribuir para a

aprendizagem de seus pares.

Esta pesquisa limitou-se a investigar o dominio tecnoldgico dos alunos e sua
influéncia sobre as interagcbes e a aprendizagem na EaD on-line. Como mencionado, a
literatura da éarea, embora faca referéncia a existéncia de uma relacdo entre dominio
tecnoldgico dos alunos, as interagdes que ocorrem em um curso de EaD e a aprendizagem dos
alunos, tomando-a como verdadeira, ndo se preocupa em demonstra-la empiricamente. A
demonstracdo empirica desta triplice relacdo, por meio da modelagem com equaches
estruturais, foi o que se procurou fazer neste ensaio, considerando que isto, em Si mesmo,
constitui significativa contribuigdo para a area da educagdo a distancia. Outrossim, a aplicacéo
da modelagem com equagdes estruturais na area de educacgdo a distancia, também consiste,
em si mesma, em uma significativa contribui¢do, por ser um fato pioneiro nessa &rea de

pesquisa no contexto académico nacional.

Ha ainda, entretanto, muito a ser investigado, também, sobre a influéncia da
capacitacdo tecnolégica docente sobre as interagbes que ocorrem na EaD, acerca da
habilidade do tutor promover essas interacdes, utilizando as ferramentas de comunicagao
disponiveis nos ambientes virtuais de aprendizagem. Outro aspecto, igualmente passivel de

investigacdo, diz respeito ao uso avaliativo dos registros das interagdes que sucedem em um
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curso de EaD on-line, incluindo aspectos como capacitacdo docente para atividade avaliativa

e estratégias de avaliacdo utilizadas.
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APENDICE 1 - Escala inicial

QUESTIONARIO DO ALUNO

Numero:
Municipio:

Tipo de Curso: [ ] 1licenciatura [ ]2 Bacharelado Periodo de ingresso no curso:

Sexo: [ ]1Masculino [ ]2Feminino
Formacéo anterior: [ ] 1Bacharelado [ ]2 Nivel Médio

VVocé possui experiéncia anteriorem EAD: [ ]1Sim [ ]2Nao

Vocé recebeu capacitagao para o uso das tecnologias digitaisna EAD: [ 11Sim[ ]2N&ao
Forma de Acesso ao Ambiente Virtual de Aprendizagem:

[ J1Casa [ ]2Trabalho [ ]3 Outros:

A escala de 1 a 5representa a gradagéo na qual vocé deve expressar o grau de sua concordancia com
cada afirmacé&o. Ao lado de cada uma das afirmag¢des, marque o nUmero que representa a sua opiniao:
[5] Concordo Plenamente [4] Concordo [3]Neutro [2]Discordo [1] Discordo Plenamente

1 CAPACITACAO DOCENTE PARA A EAD
ESCALA

1.1 Capacitacdo Docente do Professor 514|132

1.1.1 | O(a) professor(a) demonstra conhecer bem o conteudo por ele
ministrado na disciplina.

1.1.2 | O professor possui 0 dominio tecnoldgico adequado para uma boa
atuacéo docente na EAD.

1.1.3 | O professor evidencia possuir o conhecimento didatico-pedagogico
adequado a EAD.

1.1.4 | O professor demonstra estar capacitado para avaliar a aprendizagem
dos alunos de EAD de forma apropriada.

1.2 Capacitacdo Docente do Tutor

1.2.1 | O tutor possui a capacitagao tecnoldgica necessaria para uma boa
atuacédo docente na EAD.

1.2.2 1 O tutor possui a capacitagdo didatico-pedagdgica necessaria para
uma boa atuagdo docente na EAD.

1.2.3 | O tutor demonstra estar apropriadamente capacitado para avaliar a
aprendizagem dos alunos.

1.2.4 1 O tutor possui um bom dominio do contetido da disciplina.

2 ATUACAO DOCENTE E TUTORIA

2.1 Atuacéo Docente 514|132

2.1 | O professor conseguiu transmitir, adequadamente, o conteido
didético da disciplina.

2.2 | A sua interacdo com o professor foi intensa.

2.3 | Quando contatado pelos alunos em busca de auxilio a aprendizagem,
0 tempo de resposta do professor foi adequado.

2.4 | O professor conseguiu motivar os alunos a uma aprendizagem
autbnoma.

2.5 | A didatica utilizada pelo professor na condugdo da disciplina foi
adequada & modalidade de ensino a distancia.

2.6 | O professor demonstrou seguranca na aplicagdo de técnicas de
avaliagdo da aprendizagem.

2.7 | O professor teve boa atuagdo docente na disciplina.
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2.2 Tutoria 2

2.2.1 | Sua interagdo com o tutor foi intensa.

2.2.2 | Sempre que solicitou a orientacdo do tutor, vocé foi
satisfatoriamente atendido.

2.2.3 | O tempo de resposta do tutor as solicitagdes de auxilio dos alunos foi
adequado.

2.2.4 | O tutor conseguiu motivar os alunos a uma aprendizagem autdnoma.

2.2.5 | O tutor demonstrou seguranca na aplicagéo de técnicas de avaliagdo
da aprendizagem.

2.2.6 | O tutor realizou uma boa tutoria na disciplina.

3 INTERACOES 2

3.1 | As interagdes face a face sdo essenciais para que ocorra
aprendizagem na EAD.

3.2 | As interagdes professor-tutor foram intensas.

3.3 | As interagdes professor-aluno foram intensas.

3.4 | As interagdes professor-aluno exercem influéncia direta sobre a
aprendizagem dos alunos.

35 | As interagdes tutor-aluno exercem influéncia direta sobre a
aprendizagem dos alunos.

3.6 | As interagdes aluno-aluno foram intensas.

3.7 | Os alunos que interagem mais intensamente com outros alunos
apresentam um melhor desempenho no curso.

3.8 | O grau de capacitagdo tecnoldgica do aluno exerce influéncia sobre a
intensidade de suas interacdes em um curso a distancia.

3.9 | As atividades que promovem maior grau de interagdo do professor
com os alunos sdo mais atrativas aos alunos.

3.10 | As interacGes promovidas pelas tecnologias utilizadas na EAD possibilitam
a superacédo de sentimentos negativos no aluno, como timidez e
inseguranca.

4 RECURSOS DIDATICOS

4.1 Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) 2

4.1.1 | As funcdes disponibilizadas no AV A sao faceis de entender e usar.

4.1.2 | Alguns recursos funcionais Uteis a aprendizagem foram esquecidos na
implementagdo do AVA.

4.1.3 | O AVA ¢ pedagogicamente eficiente.

4.1.4 | O AVA é tecnologicamente eficiente.

4.1.5 | O AVA é eficiente na funcdo de avaliacdo da aprendizagem dos alunos.

4.1.6 | Usuarios com pouco dominio tecnolégico conseguem utilizar
adequadamente 0 AVA.

4.1.7 | O professor do curso demonstra agilidade na operacdo do AVA, estando
apto a ajudar os alunos a também utiliza-lo adequadamente.

4.1.8 | O tutor do curso demonstra agilidade na operacdo do AVA, estando apto a
ajudar os alunos a também utiliza-lo, de forma adequada.

4.2 Correio Eletronico (e-mail) 2

421

O e-mail foi um recurso didatico intensamente utilizado pelos professores.

4.2.2

O e-mail foi um recurso didatico intensamente utilizado pelo tutor.

4.2.3

Os alunos do curso interagiram intensamente uns com os outros, via e-
mail.

424

O e-mail possibilitou o atendimento personalizado ao aluno pelo professor

e pelo tutor.
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4.2.5

O e-mail propicia a maneira mais proxima de relacionamento entre
professor/tutor/aluno do que costuma ocorrer em uma sala de aula
convencional.

4.2.6

O e-mail é um recurso didatico que muito contribui para aprendizagem dos
alunos de EAD.

4.3 Foruns de Discusséo 2
4.3.1 | Os foruns de discussdo foram intensamente utilizados como recurso
didatico na disciplina.
4.3.2 | Os foruns de discussdo enriquecem as atividades de aprendizagem e
de pesquisa.
4.3.3 | Os foruns de discussao incentivam a discussdo e encorajam 0s
alunos a expressar com menor receio opinides pessoais.
4.3.4 | As opinides expressadas pelos alunos nos foruns de discussdo tinham
boa gualidade de conteudo.
4.3.5 | Os féruns de discussdo contribuiram, efetivamente, para a
aprendizagem dos alunos da disciplina.
5 RECURSOS TECNOLOGICOS 2
5.1 | Os recursos tecnolégicos utilizados na disciplina funcionaram
adequadamente, sem maiores problemas.
5.2 | Foi oferecido bom suporte ao usuario para orientacdo quanto ao uso das
tecnologias digitais no curso.
5.3 | Os recursos tecnoldgicos utilizados receberam a manutencao necessaria
para garantir seu funcionamento com o minimo de interrupc6es no decorrer
do curso.
5.4 | Os recursos tecnolégicos utilizados funcionaram como esperado.
5.5 | Vocé sentiu-se a vontade quanto ao uso de tecnologias no curso.
5.6 | O uso intensivo de tecnologias na EAD s6 complica o processo de
aprendizagem para aqueles alunos com aversdo ao uso de tecnologias.
5.7 | A utilizacdo de recursos tecnoldgicos contribui efetivamente para a eficacia
pedagdgica de uma disciplina ministrada a distancia.
6 METODO PEDAGOGICO (Metodologia de Ensino) 2
6.1 | O método pedagdgico utilizado na disciplina foi eficiente na promocao da
aprendizagem dos alunos.
6.2 | A estrutura curricular idealizada para o curso correspondeu exatamente ao
que foi executado na pratica.
6.3 | Ainfra-estrutura montada para 0s momentos presenciais teve eficacia
pedagdgica.
6.4 | Ainfra-estrutura tecnolégica montada para dar suporte ao ensino
individualizado a distancia funcionou adequadamente.
7 APRENDIZAGEM DO ALUNO 2

7.1 | A atuacdo do professor contribuiu, efetivamente, para a aprendizagem dos
alunos.

7.2 | A atuacdo do tutor contribuiu, de modo efetivo, para a aprendizagem dos
alunos.

7.3 | As interagdes com outros alunos durantes as atividades “colaborativas”
contribuiram para a aprendizagem dos alunos.

7.4 | Os recursos didaticos utilizados na disciplina contribuiram, efetivamente,
para aprendizagem dos alunos.

7.5 | O método pedagdgico como um todo contribuiu efetivamente para
aprendizagem dos alunos.

7.6 | O grau de autonomia que um aluno de EAD possui exerce grande
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influéncia sobre a sua aprendizagem.

7.7

7.8

As interacdes do(a) aluno(a) com o professor e com o tutor exercem grande
influéncia sobre sua aprendizagem.

A utilizacdo de recursos tecnoldgicos contribui para aprendizagem dos
alunos na EAD.

8 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

8.1 | Os instrumentos utilizados para avaliar a aprendizagem dos alunos
foram bem elaborados.

8.2 | Os procedimentos ou instrumentos aplicados para avaliagdo foram
adequados aos contetidos abordados.

8.3 | A forma como o professor avaliou seus alunos mostra o seu dominio
tedrico sobre avaliacdo da aprendizagem.

8.4 | A forma de acompanhamento do desempenho dos alunos realizada
pelo tutor denota o seu conhecimento tedrico sobre avaliacdo da
aprendizagem.

8.5 | Foram utilizados recursos tecnoldgicos para implementagédo da
avaliacdo da aprendizagem dos alunos.

8.6 | Os critérios de avaliagdo utilizados foram definidos e divulgados aos
alunos claramente, antes da aplicacdo das avaliacdes.

8.7 | A avaliagdo da aprendizagem implementada foi adequada, do ponto
de vista da justica e da ética.

8.8 | Os critérios de avaliacédo estabelecidos foram obedecidos
plenamente.

8.9 | As tecnologias de informagédo e comunicagdo podem auxiliar
professores e tutores a avaliar a aprendizagem dos alunos na EAD.

8.10 | O uso de tecnologias melhora o processo de avaliagao da
aprendizagem na EAD.

8.11 | O AVA utilizado no curso disponibiliza recursos tecnolégicos Uteis
para a avaliagdo da aprendizagem dos alunos, tais como registros de
participacdo do aluno, registro de interacdes, portfolio etc.

8.12

De modo geral, a avaliagdo da aprendizagem implementada foi de
boa qualidade.




APENDICE 2 - Escala testada pelo modelo
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DADOS SOBRE O ALUNO

Numero:

Municipio:
Tipo de Curso: [ ] 1licenciatura [ ]2 Bacharelado

Sexo: [ ]1Masculino [ ]2Feminino
Formacéo anterior: [ ] 1Bacharelado [ ]2 Nivel Médio
VVocé possui experiéncia anteriorem EAD: [ ]1Sim [ ]2Nao

Vocé recebeu capacitagao para o uso das tecnologias digitaisna EAD: [ 11Sim[ ]2 N&ao

Forma de Acesso ao Ambiente Virtual de Aprendizagem:

[ J1Casa [ ]2Trabalho [ ]3 Outros:

Periodo de ingresso no curso:

Escalas

1 |Asuainteragdo com o professor foi intensa.

2 Quando contatado pelos alunos em busca de auxilio &
aprendizagem, o tempo de resposta do professor foi adequado.

3 | As interagdes aluno-aluno foram intensas.

4 Os alunos que interagem mais intensamente com outros
alunos apresentam melhor desempenho no curso.
As interagGes promovidas pelas tecnologias utilizadas na EAD

5 |possibilitam a superacdo de sentimentos negativos no aluno,
como timidez e inseguranga.

6 Os alunos do curso interagiram intensamente uns com 0s
outros, via e-mail.

7 Os féruns de discussao contribuiram, efetivamente, para a
aprendizagem dos alunos da disciplina.

8 A atuac&o do tutor contribuiu, de modo efetivo, para a
aprendizagem dos alunos.

9 As interagBes com outros alunos durante as atividades
“colaborativas” contribuiram para a aprendizagem dos alunos.

10 As interagOes do (a) aluno (a) com o professor e com o tutor
exercem grande influéncia sobre sua aprendizagem.

11 O uso de tecnologias melhora o processo de avaliacdo da
aprendizagem na EAD.
O AVA utilizado no curso disponibiliza recursos tecnologicos

12 Uteis para a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, tais como

registros de participagéo do aluno, registro de interagdes,
portfolio etc.




APENDICE 3 - Célculo do Alfa de Cronbach

Alfa de Cronbach

*xxxx*x Method 1 (space saver) will be used for this analysis ******

Item-total Sta

Intl
Int3
Int4
Int6
Int7
Int9
Intl0
Domll
Dom12
Dom13
Doml5
Doml7
Dom18

Reliability Coefficients

N de Casos = 2

Alpha = 0,7576

tistics

Scale
Mean

if Item
Deleted

40,1567
40,1889
39,9078
40,6221
39,7051
39,8249
39,6498
41,2857
41,0968
41,2949
42,3502
41,7097
41,9770

17

Scale
Variance
if Item
Deleted

32,3364
32,3762
32,8248
31,7269
32,5422
33,2099
33,6175
30,1495
28,2174
27,9034
30,1175
28,4292
28,5226

Corrected
I1tem-
Total
Correlation

0,2984
0,2628
0,1995
0,2691
0,3185
0,2668
0,2084
0,4139
0,5936
0,6000
0,4524
0,5167
0,4649

N de Itens = 13

Alpha
if Item
Deleted

0,7504
0,7540
0,7606
0,7550
0,7487
0,7529
0,7571
0,7387
0,7165
0,7150
0,7345
0,7255
0,7326
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APENDICE 4 - Formuléario on-line, com a Escala testada pelo modelo e os indicadores de
dominio tecnolégico dos alunos (http://www.elasanet.com.br/addta.php)




As interagdes dola) alunola) com o professar e
corn o tutor exercern grande influéncia sobre
sua aprendizager.

< uszo de tecnologias melhora o proceszo de
avaliacio da aprendizagermn na EAD.

o AvVA utilizado no curso disponibiliza recursos
tecnoldgicos dteis para a avaliacdo da
aprendizagern dos alunos, taiz como registros
de participacio do aluno, registro de interagdes,
portifdlio, ete,

® Concordo
= Plenamente

 Concordo
~ Plenamente

, Goncordo
‘Plenamente

() Concordo () Meutro () Discordo
() concorda () Meutro () Dizcordo

{ ) Concardo () Meutra () Dizcarda

Enuiar

 Discordo
" Plenamente

[®) Discorda
‘ Plenamente

~ Piscordo
' Plenamente

Limpar
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APENDICE 5 - Parametros utilizados na qualidade do ajuste do modelo

Sumario da Anélise
Data e Hora

Date: domingo, 15 de fevereiro de 2009
Time: 01:22:37

Titulo
Modeloconfirmadofinaltesermsea068: domingo, 15 de fevereiro de 2009 01:22

Notas para o Modelo (Modelo Padréo)
Calculo dos graus de liberdade (Default model)

Number of distinct sample moments: 120
Number of distinct parameters to be estimated: 31
Degrees of freedom (120 - 31): 89

Resultado (Default model)
Minimum was achieved
Chi-square = 179,089
Degrees of freedom = 89
Probability level = ,000

Pesos padronizados da Regressdo (Group number 1 - Default model)

Estimate
Dominio_Tecnoldgico<--- Aprendizagem_Colaborativa 241
Interacdo <--- Aprendizagem_Colaborativa ,216
Nota <--- Aprendizagem_Colaborativa ,616
doml1l <--- Dominio_Tecnoldgico ,599
dom12 <--- Dominio_Tecnoldgico 923
dom13 <--- Dominio_Tecnoldgico ,929
dom1l7 <--- Dominio_Tecnoldgico 723
dom18 <--- Dominio_Tecnoldgico 632
dom15 <--- Dominio_Tecnoldgico 491
doml1l <--- errol ,800
int6 <--- errol0 ,883
int7 <--- erroll ,745
int8 <--- errol? ,790
int9 <--- errol3 166
int10 <--- errol4 ,841
dom12 <--- erro2 ,385
dom13 <--- erro3 ,369
dom15 <--- erro4 871
doml17 <--- erro5 ,691
dom18 <--- erro6 175
intl <--- erro7 ,826
int3 <--- erro8 ,765
int4 <--- erro9 ,881
intl <--- Interacdo ,963
int10 <--- Interacdo 941
int3 <--- Interacdo ,644
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Estimate
int4 <--- Interacdo AT4
int6 <--- Interagdo ,469
int7 <--- Interacdo ,667
int8 <--- Interagdo ,613
int9 <--- Interagdo ,643
Pesos da Regressdo (Group number 1 - Default model)
Estimate S.E. CR P Label
Aprendizagem_ 0,03
Dominio_Tecnoldgico <--- Colaborativa 0,285 0,138 2,065 9 par_22
Aprendizagem_ 0,08
Interacédo <--- Colaborativa 0,12 0,07 1,733 3 par_11
Aprendizagem_
Nota <--- Colaborativa 1
Dominio_Tecno
domill <--- ldgico 0,634 0,063 10,064 ***par_8
Dominio_Tecno
dom12 <--- ldgico 1
Dominio_Tecno
dom13 <--- ldgico 1,041 0,048 21,736 *** par_1l
Dominio_Tecno
dom15 <--- ldgico 0,489 0,063 7,749 *** par 2
Dominio_Tecno
doml17 <--- ldgico 0,844 0,063 13,386 *** par_10
Dominio_Tecno
dom18 <--- ldgico 0,785 0,072 10,86 *** par 9
dom11l <--- errol 0,783 0,039 19,982 *** par 4
int6 <--- errol0 0,848 0,044 19406 *** par_19
int7 <--- erroll 0,52 0,031 16,848 *** par 25
int8 <--- errol2 0,591 0,033 17,823 *** par_20
int9 <--- errol3 0,486 0,028 17,318 *** par_21
int10 <--- errol4d 0,536 0,029 18,763 *** par_26
intl12 <--- erro2 0,387 0,035 11,125 *** par 5
dom13 <--- erro3 0,383 0,037 10,377 *** par_28
dom15 <--- errod 0,805 0,04 20,334 ***par_6
doml17 <--- erro5 0,747 0,039 19,197 *** par_ 7
dom18 <--- erro6 0,89 0,045 19,829 *** par 3
intl <--- erro7 0,64 0,035 18512 ***par 18
int3 <--- erro8 0,638 0,037 17,303 *** par_23
int4 <--- erro9 0,764 0,039 19,37 *** par_ 24
intl <--- Interagéo 1
int10 <--- Interacéo 0,791 0,131 6,042 *** par_15
int3 <--- Interacéo 1231 0182 6,779 *** par_12
int4 <--- Interacéo 0,944 0,172 5486 *** par_13
int6 <--- Interacéo 1,034 0,19 5444 *** par_14
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Estimate S.E. CR P Label
int7 <--- Interacéo 1,067 0,154 6,92 *** par_17
int8 <--- Interacéo 1,054 0,16 6,577 *** par_27
int9 <--- Interacéo 0,937 0,138 6,773 *** par_16

Correlagbes multiplas ao quadrado (Group number 1 - Default model)

Estimate
Aprendizagem_Colaborativa 0,000
Interacéo 0,047
Dominio_Tecnoldgico 0,058
Domll 0,359
Dom12 0,851
Dom13 0,864
Domil5 0,241
Doml7 0,523
Dom18 0,400
Intl 0,317
Int3 0,415
Int4 0,225
Int6 0,220
Int7 0,444
Int8 0,376
Int9 0,413
Int10 0,292
Nota 0,380
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Covariancias Implicadas (Group number 1 - Default model)

e8 e’ e9 el0 e6 ed e3 el pl7 pl2 pll pl8 Nota pl5 pl3

E8 ,561

E7 214,486

E9 ,187 ,190 ,403

E10 | ,158 ,160 ,141 ,407

E6 ,207 210 ,184 155 922

E4 ,189 ,191 ,168 ,142 /185 754

E3 246 249 219 185 242 221 694

El ,200 ,203 ,178 ,150 ,196 ,179 ,234 599

p17 | ,019 ,019 ,017 ,014 ,018 ,017 ,022 ,018 1,168

P12 | ,022 ,022 ,020 ,017 ,022 ,020 ,026 ,021 ,723 1,007

P11 | ,014 ,014 012 ,011 ,014 ,013 ,016 ,013 458 543 958

p18 | ,017 ,018 ,015 ,013 ,017 ,016 ,020 ,017 568 673 426 1,321

Nota | ,078 ,079 ,069 ,58 ,076 ,07/0 ,091 ,074 147 175 111 137 1,613

P15 | ,011 ,011 ,010 ,008 ,011 ,010 ,013 ,010 354 419 266 329 ,085 ,853
P13 | ,023 ,023 ,021 ,017 ,023 ,021 ,027 ,022 ,753 892 /565 ,700 ,182 ,437 1,075




Correlagdes Implicadas (Group number 1 - Default model)

e8 e’ e9 el0 e6 ed e3 el pl7 pl2 pll pl8 Nota p15 pl3
E8 1,000
E7 ,409 1,000
E9 394 429 1,000
E10 332,360 ,348 1,000
E6 288 313  ,302 254 1,000
E4 291 316,305 256 ,222 1,000
E3 395 429 414 348,302 ,305 1,000
El 345 375 362 304 264 267 ,362 1,000
P17 023 025 024 020 ,018 ,018 ,024 ,021 1,000
P12 030 032 031 026 ,023 ,023 ,031 027 ,667 1,000
P11 ,019 021 ,020 017 ,015 015 ,020 ,018 433 553 1,000
P18 020 022 021 ,018 ,015 ,016 ,021 ,019 457 584 379 1,000
Nota | ,082 ,089 ,086 ,072 ,063 063 ,086 ,075 ,107 137  ,089  ,094 1,000
P15 016 017 016 ,014 012 012 016 014 355 453 294 310 ,073 1,000
P13 030 032 031 026 ,023 ,023 ,031 027 672 858 557 588 138 456 1,000
Pesos de Pontuacgdo de Fator (Group number 1 - Default model)
e8 e’ e9 el0 e6 ed e3 el pl7 P12 pll pl8 Nota pl5 pl3
Aprendizagem_Colaborativa | ,026 ,034 ,034 ,023 ,012 ,14 ,026 ,021 ,010 ,046 ,007 ,007 ,358 ,005 ,049
Interagéo ,108 142 142 ,099 ,052 ,058 ,109 ,088 ,000 ,001 ,000 ,000 ,009 ,000 ,001
Dominio_Tecnolégico ,000 ,001 ,0010 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,083 365 ,56 ,054 ,07 ,041 ,387
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Comparagdes basicas
NFI RFI IFI TLI

Model Deltal rhol Delta2 rho2 CFl
Default model ,854 828 1,921 905 ,920
Saturated model 1,000 1,000 1,000

Independence model ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

RMSEA
Model RMSEA LO90 HI90 PCLOSE
Default model ,068 ,054 ,083 ,020
Independence model ,222 211 ,234 ,000
HOELTER

Model HOELTER HOELTER

.05 .01
Default model 136 149
Independence model 23 25




Distribuicao das Variaveis Independentes
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Distribuictes Bootstrap (Default model)

Discrepancia ML (implicada vs amostra) (Default model)

N =200
Mean = 270,460
S.e.=2,080

197,992
209,573
221,154
232,735
244,315
255,896
267,477
279,057
290,638
302,219
313,800
325,380
336,961
348,542
360,123

|
|*

|**

|***

|******

|*****
|*********
|**************
|**********
|*********
|*****

|****

|**

|*

|

|*

Discrepancia ML (implicada vs pop) (Default model)

N =200
Mean = 227,543
S.e.=,806

201,828
206,554
211,280
216,006
220,732
225,457
230,183
234,909
239,635
244,361
249,086
253,812
258,538
263,264
267,990

|
|*

|***

|*********
|**********
|******************
|****************
|**************
|**********
|***********
|*******

|***

|**

|*
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K-L acima do otimismo (ndo-estabilizada) (Default model)

-158,510

-123,404

-88,299

-53,193

-18,088

17,017

52,123

N =200 87,228
Mean = 96,405 122,333
S.e.=5,753 157,439
192,544

227,649

262,755

297,860

332,966

|*

|*

|*

|**

|*******
|***************
|************
|*******************
|*****************
|**********
|**********

|*****

|****

|

|*

K-L acima do otimismo (estabilizada) (Default model)

2,270

14,700

27,131

39,561

51,991

64,421

76,852

N =200 89,282
Mean = 95,123 101,712
S.e.=2311 114,142
126,573

139,003

151,433

163,864

176,294

|*

|**

|**

|*******
|***************
|*******************
|*************
|************
|*********
|********
|********

|*****

|*

|**
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Discrepancia ADF (implicada vs pop) (Default model)

N =200
Mean = 696,759
S.e.=6,976

485,897
527,388
568,879
610,370
651,861
693,352
734,843
776,334
817,825
859,315
900,806
942,297
983,788
1025,279
1066,770

|*

|****

|************
|*************
|**************
|***************
|*****************
|*********
|*********

|****

|***

|**

|*
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