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E-V@SAO EM UM CURSO DE APERFEICOAMENTO ON-LINE EM
SAUDE

RESUMO

O uso crescente das tecnologias de informacédo @rgoatdo e da internet na
constituicdo de ambientes virtuais de aprendizagefissional implica em desafios as
instituicdes de ensino frente as altas taxas defeveegistradas na educacéo a distancia.
O delineamento das acdes que aumentem a retengdoursns on-line depende do
conhecimento acerca dos fatores que influenciavasée dos alunos nesses ambientes.
Desse modo, tomando o curso de aperfeicoamenti@rrocessos de Gestdo e
Tecnologias de Informacdo em Saude” da Escola Natide Saude Publica —
ENSP/FIOCRUZ como objeto de estudo, procedeu-savasiigacdo dos fatores
preditores da evasdo neste ambiente. As respost@291 alunos, coletadas em trés
questionarios que abordaram aspectos soécio-denmmpafsituacdo no trabalho,
condicgdes de estudo, habilidades e abordagenguties|ocus de controle dos alunos,
constituiram a base de dados para as analisedidac@a e multivariada. A validacéo
da versédo resumida do inventario de abordagendikdiades de estudo de estudantes
(ASSIST) segundo a teoria da resposta aos itensranogue 0s itens das escalas de
abordagem de estudo estratégica e superficial@ageram variabilidade na informacéo
ao longo de toda a distribuicdo do traco latentes @nalises fatorial e de
correspondéncia do ASSIST apontaram ndo confirmarastrutura em trés fatores ou
um padréo de distribuicdo das categorias compatorel o referido em outros estudos.
Quanto a escala de l6cus de controle interno-extéenRotter, nao foi identificado um
padrdo com um unico fator que confirmasse o aspattiimensional da escala, nem
tampouco os dois ou trés fatores descritos nalfitea. A inclusdo em um modelo de
sobrevida das escalas de abordagem de estudo dasluzelecionadas a partir dos
resultados da analise da resposta ao item, map®a discordancia com as afirmacgdes
da abordagem de estudo superficial e a idade su@edl anos tem um efeito protetor
para o abandono, juntamente com o tempo de usmmputador. Os achados desse
estudo destacam a importancia de se aprofundaveastigacoes relacionadas ao papel
gue desempenham as variaveis relacionadas as gbosdde estudo e as habilidades e
percepcdes no uso do computador e da internet maapéncia dos alunos em cursos

on-line.

Palavras-chave educagédo on-line, evasao, fatores preditoreslesau
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DROPOUT IN A ON-LINE LATU SENSU HEALTH COURSE

ABSTRACT

The growing use of information and communicatiocht®logies and the
internet in professional virtual learning enviromitse implies challenges to teaching
institutions facing high rates of dropout registeie distance education. The drawing of
actions to elevate retention in on-line coursesddp on knowledge about factors that
influence student dropout in those environmentakifig the lato sensu on-line course
“Processos de Gestdo e Tecnologias de InformacadBade” at Escola Nacional de
Saude Publica — ENSP/FIOCRUZ as the object of ghigly, it was investigated the
predictive factors of dropout. The answers of 2GLidents collected in three
questionnaires about socio-demographic and studgittons, job situation, skills and
approaches to study and locus of control of thalesits formed the database for
validation ands multivariate analysis. The validatof the short version of Approaches
and Study Skills Inventory for Students (ASSIST@enitem response theory analysis
showed that strategic and superficial scales iteatsinformation variability along the
latent trait distribution. The factor and corresgence analysis of the ASSIST did not
confirmed the three factor structure or categodissribution pattern compatible with
other studies. In the investigation of Rotter inal-external locus of control scale, it
was not identified a pattern with one single fadtwat confirmed the unidimensional
aspect of the scale or two or three factors desdrib the literature. In multivariated
analysis, the inclusion in a survival model of megd approaches of study scales,
selected from the results of item response anals®ved that the discordance with the
statements of superficial approach and age abovgedis had a protector effect in
dropout, along with time of computer use. The fingdi of this study highlight the
importance of deepening the investigations relébetthe role that study approaches and

computers use skills and perceptions have on tluest retention in on-line courses.

Key words: on-line education, dropout, predictive factorsalth.
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APRESENTACAO

O contato e o interesse pela educacdo a distaecderam em um periodo
posterior a0 meu ingresso no Programa de Pés-Gradwan Saude Publica da Escola
Nacional de Saude Publica — ENSP/FIOCRUZ. Em 2@@2candidatar-me para o
doutorado em Saude Publica, apresentei uma progegteojeto de pesquisa que tinha
como tema a desigualdade racial na saude. Meuwabgta abordar as diferencas nas
taxas de mortalidade por doencas cerebrovasclgates 0s grupos raciais sob a otica
das desigualdades sécio-econémicas e de acesse@us de saude. Entretanto, a
questdo da raca ja se afigurava como objeto ddasiesde 1998, quando participei de
uma consultoria sobre as doencas mais prevaleatespulacdo denominada de afro-
descendente. Naquela ocasido, durante a pesgblsmffica para construcdo de uma
base de dados, deparei-me com artigos cientificesggestionavam a plausibilidade
biolégica e genética da associacdo entre a rasadeamcas tidas como mais comuns a
populacao negra. Antes da minha admisséo ao ddotaevi a literatura sobre o uso da
variavel raca nas pesquisas em saude e elaboresbhoto de artigo. Nos dois anos
seguintes ao meu ingresso (2003-2004), prosseguiadeitura de artigos e livros sobre
raca, hipertensdo, anemia falciforme, genética papulacbes, epidemiologia e
antropologia. Desse mergulho resultaram quatrgaatpublicados nas revistas Physis
(2004), Historia, Ciéncia & Saude — Manguinhos @0&studos Feministas (2006) e
Ciéncia & Saude Coletiva (2007), nos quais faco vewésdo da literatura e aponto os
aspectos genéticos, epidemioldgicos, éticos e dédesaublica que perpassam as
discussbes sobre o uso da variavel raca, a incldsadipertensdo e da anemia
falciforme entre as doencas tidas como raciaipa@pel da epidemiologia na construcao
das diferencas raciais na saude.

Porém, passados os dois primeiros anos do doutoesdguestbes que me
motivaram a estudar e escrever sobre raca e said® jgeravam a mesma empolgacao
do comeco. Além disso, ao perceber que a cor daarpele representava, em varios
contextos do debate politico, uma negacao ao dlideitcontestar certas “verdades” tdo
caras ao movimento negro na saude e também pgrenmcer a um grupo de pesquisa
sobre raca, vi que meu futuro como pesquisadoranésea estava seriamente
comprometido. Essa falta de perspectiva me fezgpeama temas que me interessavam
ja ha algum tempo, sobre os quais havia escrijgengado algo a respeito. Dentre eles,
encontrava-se a avaliagao de sistemas de informeag@ooportunidade eu escrevi, em
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conjunto com pesquisadores do Nucleo de EstudoagmeSPublica da Universidade de
Brasilia, um projeto de avaliagdo do Sistema derinécdo da Atencdo Béasica que
submeti ao Programa de Atencdo Basica para finaecieo da pesquisa. Contudo, as
chances de vé-lo aprovado foram anuladas pela gti@pie um novo sistema de
informac&o para o Programa da Atencdo Basica dastdio da Saude. De volta a
estaca zero.

Coincidentemente, naquele periodo fui convidado pebfessor Miguel Murat
de Vasconcellos para ser tutor do curso on-linec¢€ssos de Gestao e Tecnologias de
Informacdo em Saude”. A novidade da experiéncigpesaibilidade de combinar temas
que me interessavam, tais como educacdo, avaleg&cnologias de informacéo e
comunicacao, acenderam uma luz no fim do taneti@aorado). Havia encontrado um
objeto para o meu projeto de doutorado e tudo ceguerecisava era saber mais sobre
educacao a distancia e avaliagcdo de ambientegigide aprendizagem. Alguns livros e
centenas de artigos na internet diminuiram meuotscimento desses assuntos. Além
disso, as reunides com 0s outros tutores e os @saddres do curso serviam de espaco
para reflexdo sobre a préatica educacional nesse ambiente e troca de experiéncias
sobre tutoria e gerenciamento de um curso on{in@eu entusiasmo de principiante
teve um choque de realidade ao término das priméinanas, quando fui pego de
surpresa pelos altos percentuais de evasado. Sepaséacias de aprendizagem em
ambientes virtuais ofereciam novas possibilidadeseal estudar em qualquer lugar, a
qualquer hora, por que varios alunos tinham abaadtwro curso? O que havia
acontecido? Esses questionamentos foram resposgreinais uma mudanca no meu
projeto de doutorado e passei da avaliagdo de uoieata virtual para a identificagéo
de fatores preditores da evasao nesses ambientesioHinha idéia de que no Brasil, a
despeito da expansdo nos ultimos anos da educ#taoaih, a evasao ainda era um
fendmeno que desperta pouco interesse entre osligasdgres. O objetivo principal
desse trabalho é identificar possiveis fatoresvdadm/permanéncia dos alunos em um

curso de pos-graduacko sensuministrado em um ambiente virtual de aprendizagem.
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INTRODUCAO

A demanda crescente por cursos a distancia ocoimmeigalmente entre os
profissionais que trabalham em tempo parcial oegral e que necessitam de
atualizacdes continuas em uma modalidade de apegih conveniente, flexivel,
acessivel, disponivel a qualquer tempo e lugar.

Na saude, o processo de formacao profissional aseddundamenta em um
modelo que privilegia a instrucdo e o0 ensino enrirdehto da educacdo e da
aprendizagem, ignorando as atuais transformacfesoeucas, sociais, politicas e
culturais nas condi¢cfes de trabalho. Dentre ess@sncas encontra-se a incorporagao
crescente das tecnologias de informacdo e comuditcags processos laborais e de
aprendizagem dos profissionais de saude. Aliadadassnvolvimentos recentes da
tecnologia, a complexidade da organizacédo do sesstirsaude brasileiro, as dimensdes
territoriais do pais e as desigualdades regionaisacesso a formacao profissional
especializada e continuada tem servido de estiatitesenvolvimento de experiéncias
de educacdo a distancia (EaD) na saude. A EaD ¢ inmpartante estratégia de
educacao permanente que permite a criacao de celdd®rativas de aprendizagem e a
transferéncia de competéncias entre diferentessnigentribuindo para a busca de
equidade na saude (Brasil, 200As novas tecnologias de comunicagao possibildam
estabelecimento de redes de compartiihamento dematdes e experiéncias e de
projetos de formacao no proprio ambiente de trabalh

As necessidades geradas pelo Sistema Unico de Salmd@m novos desafios
para a EaD no que se refere a aprendizagem sobmeesna e o conhecimento
aprofundado do seu universo de atuacdo, com “esteddiscussbes sobre novos
instrumentos, metodologias, linguagens e formass nmadequadas de avaliacéo,
acompanhamento e tutoria, sem o0s quais qualqutatitende educacdo a distancia
estara fadada ao fracasso (p. 11)” (Noronha eR@03). Nesse aspecto, é importante
sublinhar a experiéncia acumulada ao longo dosma#tinove anos pela Escola Nacional
de Saude Publica Sérgio Arouca no desenvolvimeatordietos na area de educacao a
distdncia com a formacdo de tutores e a combindedestratégias de EaD semi-
presenciais e totalmente on-line para profissiondés salde. Entretanto, esse
conhecimento ainda se encontra pouco sistematizadoprojetos e produtos de
pesquisa.

A investigacdo acerca das caracteristicas socimgeficas dos participantes
dos cursos a distancia em ambientes virtuais,auaslagens e habilidades de estudos e
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sua percepcao sobre o uso das tecnologias de eféore comunicagdo permitem que
as novas tecnologias sejam apropriadas de mangtieac A aprendizagem em
ambientes virtuais (educacadon-line) requer a participagdo ativa do aluno na
reconstrucdo do seu proprio conhecimento, sua megpdidade no processo de
aprendizagem e o dominio de habilidades que, asegmbdem resultar em barreiras a
sua permanéncia nos cursos e, consequentemenddiasrtaxas de evasao. Essa evasao
tem implicagGes em termos de custos financeiraantificados nos recursos investidos
na organizacado e manutencao do curso, nas meridas alunos, no recebimento de
subsidios de 6rgados governamentais, bem como condtwefinanceiros, derivados das
repercussdes negativas no desenvolvimento acad@émico dos alunos evadidos e na
reputacdo académica das instituicdes de ensino.

Se, por um lado, o aumento do nimero de alunodigaeciam seus proprios
estudos tende a diminuir a preocupacdo das irggigai com a evasdo, por outro, a
divulgacdo pelos 6rgaos oficias de educacdo daatistktas de abandono por
estabelecimento influenciam o valor e a credibid&aue o aluno da aos programas
educacionais dessas instituicdes. De acordo cesmian (2002, a adoc¢ao de politicas
de ampliacdo do acesso e a alocacao de recursesgoentais com base em critérios
de eficiéncia, qualidade e exceléncia fazem questsuicoes educacionais britanicas
vejam o aluno como um consumidor e o abandono aomadicador da qualidade da
experiéncia educacional do aluno e, por conseguintea falha da instituicdo no
atendimento as suas necessidades.

As cifras sobre evasao situam-se no intervalo @ 2B5% (Bourdages, 1996
Roberts, 2003 e variam conforme a definicdo adotada, a popuoladé estudo, a
estratégia (p.ex. semi-presencial, totalmente m#)}le o desenho, tipo e duracdo do
curso. No Brasil, o indice de evasdo nos cursastandia oscila entre 1% e 68% e &
dependente do tipo de curso e do nivel de interagfie os participantes (Meirelles &
Maia, 2004), sendo maior nos cursos de extensao (26,1%) eunsss exclusivamente
on-line (27%). Dados do Anuéario Brasileiro Estattstde Educacdo Aberta e a
Distancia (Instituto Monitor, 200p apontaram que entre as instituicdes pesquisadas,
dois tercos registram indices de evasao superor@®. A experiéncia de educacgéo a
distancia da Escola Nacional de Saude Publica @é&mgiuca (EAD-ENSP/FIOCRUZ)
mostrou que dos 35.136 alunos matriculados, 1%04tos (54,2%) ndo se formaram
(Carvalho & Dupret, 200%

Nas pesquisas sobre a evasdo em EaD a definicdatdoss a serem estudados
é influenciada pelos pressupostos que sustentamdelnde educacéo a distancia. No
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modelo norte-americano (face-a-face), a instrug@semcial € vista como a forma
preferida e mais efetiva de educacéo superiornassio-se que a EAD se torna mais
efetiva a medida que ela se aproxima da abordagesencial. Por essa razdo, ha uma
énfase no papel das tecnologias de informacéo ertoatéo, vistas como emuladoras
da situacéo face-a-face, destacando as variavagamadas as atitudes com respeito as
tecnologias e recursos utilizados nos ambientesaplendizagem como fatores
explicativos da evasdo. O modelo europeu (um-a-emfptiza a aprendizagem
independente e a necessidade de oportunidades@l®daagem flexiveis, assumindo
que a EAD deve buscar formas de ensino que sendista da abordagem presencial
priorizando, desse modo, 0s aspectos pessoaigs(S@tio-econdmico, personalidade,
estilo de aprendizagem) na avaliagdo das causasvalfio (Thompson, 1997 A
despeito do modelo subjacente, as pesquisas sasaccabordam, em maior ou menor
grau de abrangéncia e detalhamento, os aspectusoreldos as caracteristicas dos
cursos e dos estudantes, assim como 0s motivéadesa

O destaque dado a evaséo e as razfes para a si@gciecdecorrem, em grande
medida, da expansao da educacéo on-line e a suaagéo a qualidade dos processos
de aprendizagem em ambientes virtuais. Entret@stajiversas perspectivas tedricas
utilizadas nas pesquisas para descrever ou prelizessido, a extensa lista de variaveis
apontadas como preditoras e o niumero expressiestddos que apresentam resultados
divergentes sinalizam para o carater complexo dédimknsional desse fenémeno.

A disseminacéo dos recursos da web como ferrameoggitivas na educacao a
distancia tem suscitado discussdes acerca dostesgmxagdgicos que sustentam as
propostas educativas em ambientes virtuais, o pdgpelalunos e professores, bem
como os desafios enfrentados por esses atoresomos nontextos de aprendizagem a
distancia (Oliver et al., 2002 Hill et al., 2003"; Mckimm et al., 2003; Struchiner &
Giannella, 2008). Tomando como pressuposto que a implementacfcoeracao das
tecnologias de informagdo e comunicacdo na formagad@issional dependem da
interrelacé@o entre as caracteristicas individuaisrgextuais, sdo descritos no capitulo |
os principios ideoldgicos que sustentam tanto aemgéio de ambientes virtuais de
aprendizagem, quanto as especificidades dos alomarsos em um processo interativo
e interacional, apontando os fatores que influeraiaos resultados das experiéncias de
educacamn-linena saude.

No capitulo Il, a partir de uma reviséo da literatisdo definidos os conceitos
de evasdo em ambientes virtuais de aprendizagewayriaseis preditoras apontadas na

literatura cientifica nacional e internacional,negdelos tedricos que orientam o estudo
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desse evento e as estratégias adotadas pelasi¢gdstt educacionais para a sua
reducao.

No capitulo Ill sdo apontados os principais achattssestudos que utilizaram
0s questionarios de Abordagens e Habilidades del&gtara Estudantes (ASSIST) e de
l6cus de controle interno-externo de Rotter.

No capitulo IV sdo descritos o tipo de desenho stade, os instrumentos e
procedimentos empregados na coleta dos dados daaofogia aplicada aos dados
dessa investigacao.

No capitulo V sédo apresentados os resultados dalagab dos dois
questionarios utilizados nessa investigacdo querfdraduzidos para o portugués. Os
métodos oriundos da teoria classica dos testesteodia da resposta ao item foram
empregados para estimar as medidas de confial@lidaos parametros do modelo de
resposta generalizada dos itens das escalas ddagbor de estudo e de locus de
controle. As anadlises fatoriais e de correspondénbiuscaram apontar a
dimensionalidade dos constructos e os padrdesstiébdicdo das categorias dos itens.
A identificacdo das variaveis preditoras da evde#fobtida pela estimacdo de curvas
de sobrevida e dos coeficientes de modelos de gmopercionais de Cox.

No capitulo VI sdo comparados e discutidos os arhae#sse estudo com o0s
resultados descritos em outros estudos de validdg&oquestionarios ASSIST e do
l6cus de controle de Rotter. A partir dos resulsados modelos, procedeu-se a uma
analise critica dos achados.

No capitulo VIl séo feitas as consideracdes fiaaerca dos resultados obtidos e
das limitagbes do estudo.
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CAPITULO | - OS DESAFIOS DA EDUCACAO ON-LINE

1.1 Caracteristicas da educacéo a distancia

A educacéo a distancia (EaD) tem sido descrita carmodalidade de educacéo
que media a relagdo pedagdgica entre professakmes por meios e estratégias que
buscam superar as limitacbes de espaco (ndo-cwiadg) e de tempo (néo-
simultaneidade), propiciando maior acesso a edocaedevando o padrao de qualidade
da formacéo profissional. Wentling et al. (28pdefinem a EaD como a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades através de informag@steicdo mediada, englobando
todas as tecnologias e outras formas de aprendizagana certa distancia. No Brasil,
o decreto 2.494 de 10/02/98 que regulamenta coaBfigda Lei de Diretrizes Basicas n°
939/96 define a educacéo a distancia como uma fderensino que possibilita a auto-
aprendizagem, com a mediacdo de recursos didaistamaticamente organizados,
apresentados em diferentes suportes de informagitzados isoladamente ou
combinados, e veiculados pelos diversos meios oheigizacao.

Nunes (1994) assinala que a aprendizagem a distancia develemters
seguintes critérios: separacdo fisica entre professaluno, que a distingue do ensino
presencial; a influéncia da organizagdo educaciop@ a diferencia da educacgao
individual; a utilizacdo de meios técnicos de coimagio para unir o professor ao
aluno e transmitir os contetudos educativos; a péevide uma comunicacdo de mao
dupla, onde o estudante se beneficia de um did@adp possibilidade de iniciativas de
dupla via; a possibilidade de encontros ocasioraim propoésitos didaticos e de
socializacdo; a participacdo de uma forma indlziaida de educacdo. Segundo
Romiszowski & Romiszowski (1998, as diversas definicbes de EaD enfatizam ora a
distancia geografica entre professor e alunos arsoode tecnologias de comunicacéo,
carecendo de uma definicdo mais abrangente qugusgtedas as formas de ensino-
aprendizagem nas quais os alunos e/ou os professereomunicam por algum meio.
Isso incluiria as situacbes em que o0s alunos edifpersos geograficamente e
estudando sozinhos por grande parte do tempo, arésipando de reunides regulares
de grupos em centros de estudo ou telepostady( center; learning cenfgrcom ou
sem a presenca de um tutor ou facilitador ou eosdalunos e professores moram no
mesmo local e freqientam a mesma instituicdo da@psesencial, que por motivos de
conveniéncia de horarios e ndo por problemas déndia geografica, comunicam-se
por meio de redes de computadores.
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A nocao de distancia, de acordo com Almeida (2D0& relativa tanto a
concepcdo epistemoldgica e respectiva abordageragpgita quanto aos recursos
mediaticos empregados que, dadas as suas catasréstruturais e niveis de dialogo,
interferem no nivel de distancia transacional. Arite da distancia transacional
formulada por Michael Mooreapud Hill et al., 2003") busca descrever as relacdes
pedagodgicas existentes nos ambientes de educachstdacia cujas caracteristicas
especiais sao a separagao entre professores e@piesie comportamentos de ensino e
aprendizagem especificos. De acordo com esta teersstem dois elementos
constituintes na educacédo a distancia: estrututalego. A estrutura € determinada
durante o desenho do curso, enquanto que o diélogra funcdo da comunicagao entre
o professor e o aprendehtdurante a implementacdo do curso. A distancia é&o
definida em termos geograficos, mas na relacéc esdtrutura e didlogo em que a
educacao oferece um continuo de transacoes, desrdestante, onde existe uma maior
interacdo e menos estrutura, até a mais distantls existe menos interacdo e mais
estrutura. A amplitude da distancia € dada pelaiag&d pedagdgica, cuja extensao
pode ser medida pelo nivel de didlogo educativowgiale baixo a frequente e pelo
grau da estrutura que varia de rigida a flexived. €@@rsos com conteudos muito
estruturados reduzem o dialogo entre estudantastmitores enquanto que 0S cursos
com conteddos menos estruturados propiciariam psse dialogo. Por essa razao, a
comunicacao diferida, segundo Belloni (2002deve ser considerada como mais
importante no processo de ensino e aprendizagasténcia do que a ndo contigiidade
espacial (distancia geogréfica).

Um aspecto que se destaca na discussao conceitwalEaD é a distingao entre
distancia e abertura (Trindade, 1993Para esse autor, aprendizagem aberta tem dois
significados que a vinculam a filosofia educaciodal aprendizagem centrada no
aprendente. Ela se refere, por um lado, aos cd#éhe acesso ao sistema educacional
(auséncia de barreiras) e de outro, significa qoeoesso deveria ser, do ponto de vista
do estudante, de livre escolha do tempo, lugatneore segundo os requerimentos e
circunstancias que satisfacam esse estudante. €aipliaham Struchiner & Giannella
(20069, o conceito de educacédo aberta esta associawa filasofia de aprendizagem,
em que a abertura da EaD residiria na maior ou nparssibilidade que o aluno tem de

escolher o que, onde, como, quando e em que rit@oaprender, a quem quer recorrer

! Este termo apbia-se na definicdo da psicopedagpggaconsidera o aprendente como sujeito em
situacdo de aprendizagem. Segundo Andrade {dQ@hsinante e aprendente ndo sdo equivalentes a
professor e aluno, pois estes se referem ao sujeffposcente e a lugares objetivos em um dispositiv
pedagdgico, enquanto aqueles indicam um modo subjdd situar-se.
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para aprofundar conhecimentos ou obter orientagiiedologicas e a que sistema de
avaliacdo quer se submeter. Belloni (ZO0%z uma distincdo entre a educacdo a
distancia e educacéo aberta e a distancia (AAQ)e @nEaD diz respeito a modalidade
de educacdo e aspectos institucionais e operasjogae ela denomina sistemas
ensinantes, enquanto que a AAD refere-se ao modacegeso e as metodologias e
estratégias de ensino e aprendizagem nomeadosnasstaprendentes. A AAD
apresentaria maior flexibilidade, abertura dosesisis, maior autonomia dos estudantes
e a centralidade do aprendente no processo dedigagam. Ela se oporia ao conjunto
de teorias, metodologias e praticas de ensinoendpagem propostas pela tecnologia
educacional da EaD, cujas praticas dominantes s&eadas em uma ontologia
empiricista e uma epistemologia positivista medsadpela tradicdo do
comportamentalismo e da instrucdo programada, coensino baseado em pacotes
instrucionais e sistemas burocratizados de aceestrole e avaliacdo. Ha autores que
afirmam que as experiéncias e 0s avancos da Eaf3eappam claramente uma opgéo
para a abertura e para aspectos da filosofia dmdigagem centrada no estudante, em
que a abertura esta mais relacionada a ampliaciiestaolhas pelo aprendente dos
contetidos do curriculo e os meios de acesso (FHnda993%, enquanto outros
assinalam o aspecto politicamente correto do usatdara aberto, mas essencialmente
falso, especialmente quando aplicado nos progradeseducacdo corporativos
(Dreaver, 2003).

Os avancos nas tecnologias de informacdo e congdmica a expansao da
Internet sdo considerados como fatores que dimiraghbarreiras geografico-temporais
de acesso a educacao. No campo da Educacéo adzigtaaD), Peters (208% asinala
que a ampliacdo das redes telematicas, a disseinimiys computadores pessoais, 0
desenvolvimento da internet, o aumento de banda paacesso a rede global e a
identificacdo da educagdo com a transmissdo deresala® longo de toda a vida
constitui o quarto periodo de evolucdo da EaD, dem#o a educacdo por
correspondéncia, o radio/televisdo e os CD-ROMatiteos.

Em 2004, no Brasil, haviam 166 instituicbes credmtas para educacdo a
distancia com cerca de 310 mil alunos matriculadios, quais 51% em cursos de
graduacdo e poés-graduacdo (Anuario Brasileiro iStitat de Educacdo Aberta e a
Distancia, 2009. Nessas instituicdes, 82% dos cursos tinham ompdedefinido para a
sua concluséo, 63% utilizavam a internet e o core&tronico (89%) e o professor on-
line (67%) estavam entre os recursos de apoio@fere ao aluno. A disponibilidade de
recursos tecnoldgicos a um custo acessivel, a tdigpor nichos no mercado e a
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expectativa de ganhos por uma economia de esaa@nse&omo fatores motivadores
para a implementacao de cursos on-line (Ma e2@0D(*).

A articulagdo dos dispositivos de formacdo a dgraos dispositivos de
comunicacao mediatizados (Peraya, 290ancorados na arquitetura distribuida da
internet e em padrdes tecnologicos que favoreceomgatibilidade, a usabilidade e a
interatividade configuram a educagdio-line. E a modalidade de educac&o a distancia
realizada via internet que ndo possui nenhum naétisico remetido aos alunos ou
contato presencial (Nichols, 2093 e cuja comunicacdo pode ocorrer de forma
sincrénica ou assincrénica (Almeida, 20R3De acordo com Ally (2039, trata-se do
“uso da internet para acessar materiais de aprerglrg para interagir com o
conteudo, instrutor e outros estudantes e pararobmio durante o processo de
aprendizagem a fim de adquirir conhecimento, camssignificado pessoal e crescer
com a experiéncia educativgp.5). Muitas vezes empregadas como sinénimos, a
educacamn-line diferencia-se do elLearning, pois esta € defincacuma modalidade
de educacdo a distancia com suporte na internat fpamacdo continuada no setor
empresarial (Almeida, 2003 ou que utiliza uma redéotal area network, wide area
network ou interne) e respectivas ferramentas tecnolégicas para opositos de
educacao profissional (Lofsted et al., 2800Michols, 200%). Para Benigno & Trentin
(2000°), o carater social da educaga-line € um fator que a distingue das geracdes
anteriores da EAD, criando ambientes virtuais guempvem a comunicacao
interpessoal e a aprendizagem colaborativa. Asagens da educacéon-line
residiriam na ampliacdo do acesso a educacdo,ugdedle custos, a adequacgdo das
atividades educativas ao tempo, ritmo e lugar nw@isvenientes aos alunos, a
acomodacado de estilos de aprendizagem individalmiiz® o fomento a uma atuacéo
colaborativa, enquanto que a falta de infra-estaut@mputacional, as dificuldades no
acesso ao ambiente e aos conteudos e a sensag@Edadeento sdo apontadas como
barreiras ao bom desempenho dos alunos nos anieriteis de aprendizagem.

A organizacdo e o0 acesso a aprendizagewine requerem sistemas de
gerenciamento da aprendizagel®afning management systemLMS) que incluem
controle de acesso, provisdo do conteudo, ferraamatg comunicacdo, organizacao de
grupos de usuéarios e gerenciamento das atividadesés de uma interface
administrativa compartilhada. Por sua vez, os amwbée virtuais de aprendizagem
(virtual learning environment- VLE) sdo sistemas computacionais (plataformas)
residentes na internet que dao suporte as atiddddeaprendizagem mediadas pelas
tecnologias de informacg&o e comunicagéo e se eain pela integracdo de multiplas
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midias e recursos, apresentacao de informacdesudeina organizada e disponibilidade
de ferramentas inovadoras de interacao/colabor&y@@cordo com Bostock (2000

um ambiente virtual de aprendizagem consiste dggirsies elementos: comunicacdes
mediadas por computador (correio eletrénico e feerdas de discussao sincronas e
assincronas); disseminacdo de materiais de apegmiiz (documentos on-line),
avaliacdo assistida por computador (p.ex., questéanultipla escolha) e ferramentas
de gerenciamento do curso para controle do acessoi@ das atividades.

E importante ressaltar que o termo ambiente virtieahprendizagem pode ser
empregado para designar também os sistemas decigenento da aprendizagem
(Learning Management System — LMS), embora algueéisicdes de VLE enfoquem
mais as condicbes de aprendizagem do que o seumcgenento, dado que em
determinadas circunstancias essas funcbes possameaeadas por aplicativos

distintos na internet.

1.2 Aspectos pedagogicos da aprendizagem on-line

A educacdo a distancia em ambientes virtuais dend@agem suscita
mudancgas na concepcdo mais frequente de uma salaulde possibilitando os
deslocamentos da apresentacdo de contetdo pagparaiséo e o apoio dos professores
aos alunos que aprendem de maneira mais autbn@mperdepcdo do aluno como
recipiente passivo para o estudante autodirecignddoaprendizagem individual a
discussdo e aprendizagem em grupo e dos conteilmsotonais homogéneos e
estaveis para conteudos rapidamente mutaveis e ieensab formatos (Quintana,
1996"). Na sala de aula virtual, a énfase recai sobrprosessos que 0s estudantes
estabelecem entre si, com o tutor, com o materi@re o proprio ambiente para a
aquisicdo e a transformacdo continua do conheciméstsas mudancas demandam
uma reflexdo acerca das préticas educativas eefagiio com os fundamentos tedricos
de aprendizagem, as concepcdes tecnoldgicas dasrdesovirtuais de aprendizagem e
as atividades e dispositivos tecnoldgicos de cooagdo e informacdo que aplGiam o0s
principios e as teorias de aprendizagem subjacé@dédsgaard, 2005.

A educacdo sob o paradigma instrucional (Adams420@ percebida como
processamento de informacdo que prové uma comudaicaficiente de informacdes e
estratégias efetivas para recordacdo dos conte@osnhecimento é tido como algo
dado e objetivo e da-se importancia as interac@sldno com o professor e o
conteudo. As estratégias instrucionais focalizantoatelido pré-especificado e o
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resultado do ensino baseia-se na avaliacdo orgmelhs metas e objetivos. O aluno
recebe passivamente os conteldos transmitidos grefessor que preside todas as
etapas do processo de ensino-aprendizagem e tear owaitrole sobre a agédo dos
alunos. A aprendizagem, dentro do modelo comporigatista, consiste primariamente
da modelagem de comportamentos desejaveis atravemdiclo — a provisdo de um
estimulo, na forma de uma apresentacdo breve dte(mn) a demanda de uma
resposta, na forma de uma pergunta, uma retroatag@m acerca da acuracia da
resposta, o reforco positivo para respostas cari@iaa repeticdo do estimulo original
ou de uma versao modificada dele para as respostasetas (Conole et alli, 2001 A
escola de aprendizagem comportamentalista vé aenmamo uma caixa preta, no
sentido de que a resposta ao estimulo pode sawabaejuantitativamente, ignorando-
se totalmente o efeito dos processos de pensanggrtococorrem na mente (Ally,
2004"). Dentro dessa perspectiva, os ambientes virdaisprendizagem tém como
objetivo garantir que o contetdo apresentado asoadeja abrangente e preciso com
respeito aos conhecimentos mais atuais, estabdl@cena estrutura de saberes para um
dado dominio e orientando as ac¢les corretivas deonao alcancar os resultados
esperados da aprendizagem. Os materiais devemgseizados de maneira sequencial,
do mais simples ao mais complexo, do conhecido patasconhecido, da apreenséao
tedrica a aplicacdo prética e com unidades prérdetadas (curriculo). As relacdes
nesse ambiente de ensino caracterizam-se pelagéstdo professor e o treinamento do
aluno, regidas pelo contetudo do curso e a avaligggwogressao linear e fixa através
do conteudo oferece pouco controle ao aprendemiede resultar em uma experiéncia
frustrante para o aluno adulto.

Por seu turno, a epistemologia construtivista assgue 0 conhecimento é fruto
da construcdo adaptativa individual e da interag@m o meio, 0 entendimento €
resultado de um engajamento ativo do aprendente aedociacbes entre o que €
exterior e 0 que é interno ao aluno. Nao existdecimento objetivo e absoluto, ele é
construido individualmente e subjetivamente, corsebam experiéncias prévias e na
reflexdo metacognitiva. A verdade no construtivisensubstituida pela viabilidade de
idéias relativa a um contexto de metas e propoégitesnédo estéo limitados ao concreto,
ao material ou a solucdo de problemas especifibas, na construcdo de modelos
mentais que sdo usados para explicar, predizenfeurifenbmenos no mundo real
(Lefoe, 199&; Jones & Brader-Araje, 2082 A filosofia pedagdgica construtivista
enfatiza as experiéncias, intencbes e estratégietacognitivas do aprendente, o

contexto e a solugéo de problemas concretos coenoeeltos cruciais para a construcéo
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de significado associado ao conhecimento onde fegsor € o mediador ou facilitador
desse processo. A aprendizagem pauta-se pelo Estnmonstrucdo do conhecimento
sob multiplas perspectivas e modos de representagé® aquisicdo de assercdes e
estratégias viaveis que atendem aos objetivos ithdils. Uma abordagem
construtivista no desenho de um curso de EaD éndep&e do modo como sédo
traduzidas as metas de aprendizagem em atividadssmindo que ndo ha fases
claramente distintas como no modelo comportamestdalpois elas se sobrepdem e séo
continuas. Na definicdo do conteudo, o professde s@lecionar um dominio principal
do assunto sem limitar seu escopo em fronteirasgrarhs, enfatizando a interacéo
entre as estruturas cognitivas individuais e o antbipor meio dos recursos interativos
das tecnologias de informacdo e comunicacdo. Ostiwig da aprendizagem sé&o
concebidos como uma orientacdo para o0 uso dososbmd aprendizagem, sem
especificar, necessariamente, o que devera serdigoe

Se a aprendizagem é considerada como o desenvateine®m base nas
experiéncias, entdo ela deve enfocar as atividgdespromovam o desenvolvimento
individual de redes ou mapas mentais cognitivossrmagropriados. As estratégias de
aprendizagem (mapas conceituais, perguntas) deeenusadas para que o0 aluno
recupere a informacdo existente com vistas a su#ago na vida real,
contextualizando a aprendizagem, facilitando o ¢ssamento da informacédo e
tornando-a significativa. Os materiaas-line devem ser apresentados em diferentes
formatos (texto, audio, video) e as atividades ategentemplar os diferentes estilos de
aprendizagem, possibilitando novas formas de discug multiplas formas de
representacdo em comunicagdes que propiciem xaeflé\ teoria conversacional de
Laurillard (McKavanagh et al., 200 se caracteriza por uma estratégia intermediaria
entre a abordagem centrada no professor e a centradaluno cujo processo de
aprendizagem envolve um intercambio iterativo ens adveis distintos. No primeiro
nivel o professor apresenta o conhecimento corateitiéias ou teorias e o estudante se
familiariza com o contetudo através de perguntagspastas. No segundo nivel,
caracterizado pelas atividades interativas, o agtedcoloca a teoria na pratica atraves
de tarefas experienciais - exercicios, experimdatmsratoriais ou viagens de campo. O
professor acompanha o progresso experiencial dodagdes, prové a retroalimentacéo
e auxilia-os na compreensdo dos conceitos ao mésmpo em que 0s estudantes
refletem sobre suas experiéncias, estabelecend@panta entre a teoria e a pratica. A
interacdo é central nesse modelo educacional ®ragersacdes incluem ndo apenas

trocas verbais, mas também outros tipos de intesagdle envolvem auto-reflexdo e
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monitoramento da propria atividade de aprendizagemsperado que os professores e
aprendizes sejam responsivos e reativos as idgmétieas dos outros, bem como as
suas proéprias praticas, e as trocas conversacideasm ser facilitadas pelas midias
utilizadas pelos participantes.

Todavia, se a aprendizagem € concebida como umaidaate
predominantemente dialégica socio-cultural, ent@&msino deve prover oportunidades
para inserir a aprendizagem em tarefas auténticas levem a participagdo em
comunidades de pratica. O modelo de aprendizageml®@nte situada se apdia nas
interacbes sociais e na linguagem como ferramemtaugicacional e cultural para o
desenvolvimento do conhecimento compartilhado eocfammamenta psicoldgica para a
organizacdo dos pensamentos individuais. Esse madkdtaca a importancia das
multiplas formas de comunicacdo e requer ambied&esaprendizagem ricos em
interacdo e dialogo que possibilitem a constituig& comunidades de pratica. A
aprendizagem devera ser concebida como um proceigo com atividades
significativas, de carater colaborativo e coopeoatisob controle do aluno e
predominantemente interativa, pois a interacdo ana sentido de presenca e de
comunidade e é promotora da aprendizagem transt@na. Nos ambientes virtuais
de aprendizagem colaborativa, o processo educaiivdine esta relacionado a
organizacado de situagbes de aprendizagem, ao gaeefo e proposicao de atividades,
a disponibilidade de materiais de apoio e a atualggrofessor como mediador e
orientador do aluno.

A medida que se desloca do paradigma instruciosma pma visdo dialogica /
emancipatoria, nota-se a distincdo entre dois medglie refletem o debate sobre o
conhecimento humano e o lécus de controle da apegein (Adams, 2063. No
modelo elementar o conhecimento € representado commnjunto de fatos objetivos,
externos ao aluno, considerados como recipientssiyos desse conhecimento, e o
controle da aprendizagem estd no ambiente, detadmipelos seus desenvolvedores.
No modelo holistico, o conhecimento é algo criateamente pelo aprendente que
detém o I6cus de controle da aprendizagem, deixandomputador de ser o foco
dentro do processo educacional para torna-se umea rfegsramenta para a
aprendizagem. Nesse aspecto, vale destacar quenohetdas concepcdes de ambientes
virtuais auxiliam a aprendizagem dentro do modeliéstico, dado o grande potencial
para a colaboracdo e negociacdo que oferecem seussas interativos. Belloni
(2003%) define a interacdo como acao reciproca entre doismais atores, cuja
intersubjetividade pode ser direta ou indireta eiatzada por ferramentas de
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comunicacao. A interacao se diferenciaria da ititedade porque esta se refere tanto a
potencialidade técnica oferecida por determinadm f@@D-ROM, jogos e hipertextos)
quanto a acdo do usudrio sobre a maquina e agétral maquina sobre ele. Nichols
(2003°) classifica a interatividade em dois tipos — iatiica, tipificada pelo uso de
botdes de navegacao e rolagem, e simulativa, queecita os estudantes a aprender em
uma situacdo de simulacao a partir de suas prégs@ghas e provendo-os com alguma
forma de retroalimentacao. Essas atividades deagéie midiatizada e de interatividade
criadas pelas redes telematicas (e-mails, chaipogre listas de discussao, websites)
sdo em tempo real (imediata ou sincrona — com ibdi&o e pré-estabelecido) ou néo
(mediata ou assincrona — maior flexibilidade deihioy e mesclam caracteristicas da
linguagem oral e escrita (Testa, 2801

A interacdo nesses ambientes, segundo Vrasida®*{g0fode ocorrer entre
aprendente-professor, aprendente-conteudo, aprenderendente e aprendente-
interface. A interacdo aprendente-conteudo é umactsistica definidora da educacao
e corresponde ao comego do processo de constraggambecimento pela acomodacgao
da informacdo em estruturas cognitivas pré-exisgentA internet prové novas
oportunidades de interacdo aprendente-conteudorendgnte-interface através de
imersdo em microambientes, exercicios em labocastdrirtuais, tutoriaion-line e a
retroalimentacdo imediata. A interacdo aprenderdfepsor é considerada como
essencial pelos alunos e altamente desejavel swinto de vista dos educadores ao
estimular o interesse dos aprendentes pelo conte(ain motiva-los a aprender, com
reflexos positivos na taxa de conclusdo dos clwsdme A interacao entre o professor
e 0 estudante nos ambientes virtuais de aprendgizagerre de modo simultdneo ou
diferido, de acordo com as tecnologias interati¢asmails, mensagens e chat)
empregadas nos processos de comunicacdo. Frutomddsrnas tecnologias de
comunicacdo disponiveis nos ambientes virtuais @deendizagem, a interacdo
aprendente-aprendente ocorre entre um aluno emaislesozinho ou no contexto de
grupo, com ou sem a presenca em tempo real dospafeEssa interacdo permite a
aprendizagem colaborativa entre alunos e posaibifjue eles comparem sua
compreensao em desenvolvimento dos conceitos sadoesom a dos seus colegas
(Timms et al., 1999. Ha também a interacdo professor-professor, quea c
oportunidades de apoio e desenvolvimento profisgjiobem como a interacéo
professor-conteudo, que garante a atualizacdo enitaramento continuo dos recursos
de conteido e das atividades desenvolvidas pargprendizagem do estudante
(Anderson, 2003).
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Os ambientes virtuais de aprendizagem apresentaantagem de combinar
interacdes individuais e grupais de forma integréldaivel e independente no tempo e
no espaco, possibilitando a exploracdo de novolemmentos, a convivéncia virtual e
a constituicdo de comunidades de pratica. Na petrspedo construtivismo sécio-
cultural, a interacdo social eletronica cria, péile estende zonas de desenvolvimento
proximaf para fomentar as habilidades e capacidades dmdmne que estavam
originalmente ativas apenas em situacoes de apesyein colaborativa ou assistida,
mas que gradualmente tornam-se internalizadas cprooessos auto-regulatérios
independentes.

Além da interagdo, outros aspectos positivos esli@cionados a educacao-
line, tais como a economia de tempo e de custos enrrédec@a da reutilizacdo de
materiais empregados em outros cursos e da ausé@acieslocamento fisico dos
professores e alunos para participacado nas adascbmo maior acesso a informacéo
gualificada, flexibilidade no estudo (qualquer hoea lugar), anonimato e o
reconhecimento institucional pela adogéo de tegmdanvoadoras.

1.3 O papel do tutor e do aluno na aprendizageitmen-

A principal tarefa do tutor nos ambientes virtudis,acordo com Peters (2694

€ desenvolver sistemas de aprendizagem nao lineareshipertexto/hipermidia,
expressando a complexidade da aprendizagem acadéraoiando-a por exploracao e
descoberta. Ao tutor também sdo atribuidos os papeianfitrido, leitor, facilitador,
mediador, provocador e organizador de uma comueidsidudsley (1999 assinala
que o tutor € um guardido dos processos do grumo guia para a descoberta, ao inves
de um modelo perfeito de dispensador de informagiesim empolgado lider de
torcida. Através da mediacdo pedagogica, o profgagar estimula o aluno a assumir
sua condicéo de sujeito do processo de aprendizadgsafiando-o e motivando-o na
busca de respostas adequadas as atividades peofbssso, 2002). Dentre os
requisitos esperados desses profissionais estéo adeisvarios meétodos educativos,

desenvolvimento de habilidades de questionamento,pesquisa e de escrita, 0

2 E a distancia entre um nivel de solucdo indepeadéetproblemas e aquele obtido sob a guia ou
colaboragdo de parceiros mais capazes. Um indivadiquire novas fungcbes mentais e padrBes de
pensamento a partir da assisténcia mediacionaledanfentas, signos e suportes humanos quando
oferecidos dentro da sua zona de desenvolvimemtirpal (ZDP). Nas comunidades on-line, a ZDP
pode estar evidente quando os estudantes ensinent@egas sobre regides ou locais especificos, bem
como quando o ensino é feito diretamente do cordput@or meio de prompts e mecanismos de
retroalimentacdo (Bonk & Cunningham, 1498
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conhecimento do contexto onde se da o trabalhopddscipantes, a exposicao das
idéias de modo claro e o estabelecimento de umactis interacdo apropriado. As
competéncias pessoais do tutor estariam relacisremldesejo de ensinar, o respeito ao
aluno, motivando-o por meio de uma comunicacaavefeEle € um parceiro dos seus
alunos, que identifica as suas representacdes rdaupento, compartilha informacgdes
relevantes, incentiva a busca por diferentes fodeesnformacdo e a realizacdo de
experimentacdes, provoca a reflexdo sobre os mosesseus produtos, favorecendo a
formalizacdo de conceitos e propiciando o0 estalmeéeto de mdultiplas e mutuas
relacdes e recursbes. Nos ambientes virtuais dmaigagem é requerido dos tutores o
desenvolvimento de habilidades para o gerenciantaganteracdes (King, 200Rque
fomentem um sentimento de engajamento, competéne@ksEionadas aos usos
apropriados dos recursos tecnologicos de comumicaca orientagcdo dos alunos na
solucéo dos problemas técnicos.

Aos alunos adultdssdo atribuidas necessidades de aprendizagemadtasubos
papéis sociais cambiantes, com aplicacdo imediatacahhecimento adquirido e
valorizacéo das suas experiéncias de vida comos@®oa aprendizagem (Conlan et al.,
2003°. Na literatura da aprendizageon-line os alunos sdo percebidos como
autbnomos, autodirigidos, motivados por fatores ermds, disciplinados,
comprometidos, capazes de organizem o seu tempoopaesempenho das atividades
educativas, de se expressar de maneira clara etawcidispor de habilidades para o
trabalho independente. Como aponta Filza (202 a motivacdo € um componente
individual e interno de cada pessoa com reflexodas@mpenho do aluno nos cursos a
distancia, a unica agdo para manté-los motivadosnéecer as suas caracteristicas
sécio-culturais, conhecimentos, experiéncias, deamne expectativas e oferecer
atividades de aprendizagem que satisfacam essassigades.

Ao assumirem a maioria das fungbes comumente defagraos professores, 0s

estudantes nos ambientes virtuais de aprendizagennsentivados a desenvolver as

¢ O termo andragogia, cunhado por Alexander Kapppeillaoizado por Malcom Knowles, tem sido usado
para referir-se a educacdo de adultos (Holmes &gtbn-Cooper, 200®).E definida como a arte e a
ciéncia de ajudar os adultos a aprenderem e simngilist da pedagogia (educacdo de criangas e
adolescentes) por tratar-se de um método e unsofidode educacdo que toma o aprendente como um
participante maduro, motivado, voluntario, autedionado e igualitario na relacdo de aprendizagem
com um facilitador cujo papel € ajudar o aprendemdeaquisi¢cdo dos objetivos primarios e auto-
determinados de aprendizagem (Rachal, #9@ullen et. al., 2002). As criticas & andragogia referem-
se a énfase no aspecto psicoldgico em detrimentocodtexto, ao carater efémero das suas definicdes
operacionais, a elasticidade dos seus significadbsariabilidade das interpretacdes que seriandaev

a superacao da arte pela ciéncia, a customizacéoraeito e a transformacéo paradigmatica de eteal
ideologia (Rachal, 20d9. Na opinido de St. Clair (200%, essas questdes dificultam a classificacdo da
andragogia como uma teoria de aprendizagem, abemdagra o ensino de adultos ou simplesmente um
conjunto util de pressupostos. Os termos teliagegimmanagogia tém sido propostos como forma de
superar a divisdo tipolégica e o aspecto sexistemao andragogia.
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habilidades de autodeterminacéo, orientacdo, seleapacidade de tomar decisdes, de
aprender e organizar, criando um comportamento plendizagem estruturalmente
diferente daquele exibido no ensino superior tiadal. Ademais, o ambiente virtual
permite um nivel de engajamento e empoderamentestadantes que € mais dificil de
encontrar em uma sala de aula tradicional (Nul@e@f?). O uso de ambientes virtuais
numa perspectiva de interacdo e constru¢ao cokalmide conhecimento favorece as
trocas individuais, o desenvolvimento de competnde trabalho em grupo e de
habilidades relacionadas com a escrita. A parti@@paem um ambiente virtual e
colaborativo de aprendizagem significa mergulharuemmundo cuja comunicacao se
da essencialmente pela leitura e interpretacdo deerimis didaticos textuais e
hipertextuais, pela leitura da escrita do pensamn@mtoutro e pela expressao do préprio

pensamento através da escrita (Carvalho e Miso280L°).

1.4 Os desafios a aprendizagem em ambientes wirtuai

A aprendizagem em ambientes virtuais requer umeénorR entre a proposta
pedagogica do curso, as caracteristicas do aluacagdo do tutor, exigindo-lhes a
capacidade de explorar os recursos educativosnelégicos disponiveis. No caso do
tutor, o desenvolvimento dessas competéncias geldacombinacdo de experiéncias
prévias, orientacdes formalizadas em manuais doselde avaliacbes formais e
informais das préaticas adotadas pelos tutores ragoloo curso que sugerem quais as
estratégias de tutoria sdo mais adequadas em rdédsrsituacdes de aprendizagem.
Entretanto, tais competéncias podem estar limitpééess caracteristicas dos tutores e
dos alunos, pois a igualdade no alcance de hatbdgda os beneficios provenientes das
propostas pedagodgicas inovadoras e das novas dg@w®l de informacdo e
comunicacao ndo € algo que possa ser assumidaogasaos participantes. Dentro de
um mesmo ambiente de aprendizagerine podem ser encontrados diferentes estilos
de tutoria e construcbes de identidade de apreesledependente do modo como o
tutor e 0 aluno manejam os recursos pedagogicesmdlbgicos disponiveis para 0s
objetivos da aprendizagem.

Em um ambiente virtual, a configuracdo de um cweb 0s preceitos da
proposta pedagdgica comportamentalista pode lim#grapéis dos tutores e alunos aos
de provedor e receptor da informacéo, exigindoessek Gltimos o cumprimento das
tarefas e atendimento as atividades programadasdavia, esses papéis ndo sao
necessariamente condicionados pela proposta pddagdg curso, podendo ser
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constituidos seja na interrelacédo entre experiérmi@vias e atuais de aprendizagem ou
conformados por caracteristicas psicologicas desagentes.

No ambienteon-ling Hughes & Lewis (2002 identificaram trés identidades de
aprendizes — o modelo, que é empreendedor, assisuous,ré flexivel, capaz de
explorar novas maneiras e desfrutar dos benefidios ambientes virtuais de
aprendizagem; o desencantado, que reconhece décendas novas tecnologias, mas
esta insatisfeito com os resultados obtidos coruaiso, lancando méo dos métodos de
aprendizagem que lhe sdo mais familiares; o maptada, para o qual falta uma
compreensao das novas pedagogiadine e cujas expectativas de aprendizagem
comprometem seu desempenho académico, tornandeesistentes as novas
tecnologias. A despeito das criticas a visdo cotapmntalista subjacente a defini¢cdo
dessas identidades, nota-se que a atitude do alanam cursmn-line pode variar ao
longo de um continuo que se estende desde o timelaroao desencantado/mal-
adaptado, devido a mudancas no trabalho, probléanaifiares, dificuldades técnicos
ou qualquer outro evento que afete o tempo dispbiv a motivacdo em relacdo ao
Curso.

Em contraponto a imagem ideal do aprendente daaedaon-line tem-se
comumente um conjunto de alunos que trabalham empaeparcial ou integral, com
reduzida disponibilidade de tempo para estudar, diffouldades para atender as
exigéncias da aprendizagem autdbnoma e que na males vezes realizam uma
aprendizagem passiva. A possibilidade de estudgroprio ambiente de trabalho
choca-se com as demandas do servico, a carénaasudros adequados para 0 acesso
aos materiais educativos e a falta de apoio efelbgogestores atrelados ao modelo de
formacdo tradicional que dissocia o local de estlm@espaco do trabalho. Além disso,
a liberdade e a flexibilidade presentes nos amésevittuais, a autonomia do aluno e a
demanda por uma reflexdo critica dos conhecimayossentados no curso podem ser
percebidas como fatores negativos a aprendizagenalpoos acostumados a serem
orientados sobre quais e como devem ser feitasividades. Assim como o tutor, é
esperado em alguns cursos que o aluno se deslequa énfoque técnico e empiricista
do conhecimento para uma pratica pedagdgica ecarépistemoldgica de cunho
construtivista. Entre os profissionais de saudeostos ao longo da sua formacéo a
métodos de ensino reprodutivistas que estimulaasaiyidade, a ado¢éo de estratégias
de estudo superficiais e uma aceitacao acriticaatier técnico, esse deslocamento
implica em barreiras no alcance dos propdsitos piendizagem construtivista.

Ademais, a confianca na habilidade para estud#standia varia ao longo do tempo e
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dos contextos educacionais e alguns alunos seitianefde uma explicacédo clara
acerca das expectativas dos professores e daagdenacerca do que deve ser feito, a
despeito das possiveis mudancas nas competéncegwatalizagem em um ambiente
on-line (Kennedy, 2000).

Se para alguns alunos o anonimato e a diminuicdoddsdincbes de status
produzidas pelo uso de comunicagbes mediadas poputador podem servir de
incentivo a criatividade, participacdo mais igiéald nas decisdes e a uma percepcédo de
maior visibilidade, para outros essas caracteastidos ambientes virtuais de
aprendizagem geram insatisfacdo, lentiddo no desemento de vinculos relacionais
e perda da motivacao (Valcke & Leeuw, 20D4A incorporagcdo de tecnologias de
video-conferéncia ter4 efeitos positivos na per&epge isolamento provocada pela
experiénciaon-ling mas ndo ha davidas que a virtualidade na comgémceterpessoal
nao sera vista como problematica para as futurag@es de profissionais de saude que,
na atualidade, ja sdo usudrias de programas degapteeletronicos e comunidades na
internet.

A escrita, um dos aspectos cruciais nas avaliagdesambientes virtuais de
aprendizagem, representa um desafio importantegsatatores, seja na diferenciacéo
entre um aluno com baixa proficiéncia escrita deguw®mm pouca preparagdo ou
engajamento no curso quanto na exigéncia de hatddgide escrita e a necessidade de
que os seus comentarios e indicacdes sejam enbsndel maneira clara pelos alunos
(Liang & Creasy, 20(¥). Quanto aos alunos, além da capacidade de sessaprde
maneira objetiva nas avaliagfes escritas, ha a&ues autenticidade de autoria dos
trabalhos. O plagio é tido como um dos componedéeslesonestidade académica e
caracterizado como 0 evento onde uma pessoa af@asantrabalho de outra pessoa,
intencionalmente ou ndao, como sendo dela com #date de obter algum beneficio
(Hart & Friesner, 2004). O plagio pode variar desde a nao atribuicaooméet por
falta de conhecimento das convencdes, a escritagiagem até uma fraude. Embora
nao seja exclusivo aos ambientes virtuais de apa&gein, as caracteristicas da
educacao a distancia e as facilidades propiciaelaslipternet parecem té-lo favorecido.
As solugbes apontadas, tais como a exigéncia derovacdo de algumas referéncias
citadas no trabalho por meio da solicitacdo decfiji@s dos artigos, o ensino de
técnicas de redacdo de trabalhos cientificos, argefdas convencbes académicas, a
orientacdo para o gerenciamento do tempo e a redigdumero de tarefas, embora
alertem o aluno da preocupacao da instituicdo aadgssa pratica, ndo garantem a sua
diminuicdo. Uma discussao mais aprofundada sobedimicdo de autoria é requerida a
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medida que novas experiéncias de aprendizagemotatata sdo implementadas na
educacamon-line

Os atributos da midia e o controle do aprendentgrocesso de aprendizagem,
medido pelo grau no qual ele é livre para fazeolbas dentro de uma proposta de
educacao, a posse de habilidades e competéncas@angajar nas experiéncias de
aprendizagem e a disponibilidade de recursos de @oe o0 capacitem a participar de
maneira efetiva influenciam a aprendizagem nos améson-line De acordo com
Bonk & Cunningham (1998, a tecnologia afeta a natureza e as metas degsoale
aprendizagem ao dispor de ferramentas educaciaméborativas que fomentam
emocdes e cognigdes, incluindo a tensédo do deloateotitros estudantes e a busca
compartilhada por novos conhecimentos. Todavia, awsbientes virtuais de
aprendizagem ndo séo inerentemente interacionassdependem da participacao ativa
dos estudantes e tutores através da freqUuénci&rjbengho oportuna e natureza das
mensagens gque sdo postadas, assim como das tégedagogicas utilizadas. Além
disso, a oportunidade do retorno dos comentariotuthy ao aluno acerca das suas
atividades, a implementacdo de rotinas de autoagéa, a habilidade de vincular
recursos didaticos em diferentes formatos, o acassaonateriais de maneira eficiente e
rapida, o encorajamento para uma aprendizagem atimdependente sédo alguns dos
fatores do sucesso da aprendizagem em ambiemiase

Face a emergéncia de novos instrumentos tecnogicale praticas de
aprendizagem centradas no aprendente, a maioriprdfessores ainda se ressente da
falta de apoio e direcdo no uso de tecnologiasbooddivas dentro da perspectiva
centrada no aprendente, assim como a subestimacéarga de trabalho gerada pela
atencao individualizada as demandas dos alunodbdBar& Resende, 2006 Além
disso, os tutores devem dispor de conhecimentec#®ps sobre os temas abordados
na aprendizagem e de recursos pedagogicos quéiptessi uma atuacdo adequada e
efetiva em um ambiente virtual de aprendizagenyedimplica em formar profissionais
para atuarem em uma diversidade de situacdes s cegonltados das atuacdes séo
pouco previsiveis. Por seu turno, 0 acesso a emeipia e infra-estrutura apropriados, a
familiaridade com as novas tecnologias de informagd comunicagdo, O
acompanhamento por tutores qualificados, a intégrag adequacdo da proposta
pedagogica as demandas e condi¢des laborais dossakio acesso aos materiais
educacionais ap0s o0 término do curso estdo reldomn ao éxito na formacéo
profissional e devem ser considerados na concefegé@arsos a distancia mediados pela
tecnologia (Graff, 2008 Wentlinget al, 2000% Ally, 2004).
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CAPITULO Il — A EVASAO NA EDUCACAO ON-LINE

2.1 Definigao de evasao

A evasao € definida como a saida do aluno de ursocou programa
educacional sem té-lo completado com sucesso, azdoH®e que esse éxito
corresponde a uma certificagdo ou conclusdo coovagéo. Ela pode ser subdividida
em interrupcdo temporaria (“stopout”’), saida conuisigdo de conhecimentos
(“attainer”), abandono sem comecar (“non-starter”pbandono durante o curso ou
programa (“dropout”). As razdes para a evasao posEmdevidas a saida voluntaria,
fracasso académico ou transferéncia do aluno patrea estabelecimento de ensino
(Ashby, 2004).

Para identificar a situacdo oposta a evasdo saoregagps 0S termos
persisténcia, que designa a extensao de tempong@elwlto permanece em um curso e
as acoes individuais dos alunos para continuar @@mstudos apesar da existéncia de
forcas contrarias a sua permanéncia, e retenc@&cauesponde as acdes, politicas e
estratégias da instituicdo para manter o alunoumsoc A retencdo também pode ser
explicada a partir das perspectivas do curso, adanpela proporcdo de estudantes
matriculados que completaram o curso com sucess@yagrama, que considera um
conjunto de disciplinas completadas pelo alunosaaagraduacédo ao longo da duracao
desse programa; e do estudante, que trata da @uidas metas académicas e/ou
pessoais ao sair de um curso ou programa. Embara@esiderada como uma politica
importante para diminuicdo da evasao, a retenc&inmdpossivel de ser obtida pelas
instituicbes que oferecem cursos a distancia &ada 3% (Simpson, 2002

O abandono na educacao a distancia pode ocorresegasntes condicdes: o
aluno se registra, mas néo confirma a matriculd;icoéa, mas ndo acessa o ambiente;
0 aluno acessa, mas ndo envia as atividades; o ablitita a sua saida; o aluno nao
conclui o curso. Dados da literatura apontam tal@®vasao dos cursos on-line em
torno de 25 a 40"%, sendo maiores nos cursos etrosaofissionais (Levy, 2007.
Simpson (200%) assinala que na Universidade Aberta da Gra-Bnat§dKOU), 13%
dos alunos abandonam antes do inicio do curso,888&6 da primeira atividade e 17%
ao longo do curso. Entre os alunos que cursamppiefeeira vez a distancia na UKOU
(Tresman, 2002, 15% abandonam no periodo entre a matricula rdcoido curso,
15% durante os trés primeiros meses e 25% antesodelusdo do curso. Na
Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNEBspanha) 58% dos alunos
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abandonam antes de comecar o curso e 14% néao abtiiéutacédo (Arias, 2009. No
Brasil, os dados da avaliacdo de um curso de apesfeento online para profissionais
da saude mostraram que 9,2% dos alunos ndo cordimma matricula (desisténcia),
9,2% nao acessaram o ambiente, 23,8% né&o realizquahquer atividade e 32,6%
realizaram alguma atividade, mas nao concluiranrsoc(Vasconcellos et al., 2095

A aparente simplicidade dos conceitos e pontos afee convive com uma
variabilidade nas definicbes e momentos considerads estimativas da evaséo, o que
dificulta as comparacdes entre cursos, instituigdesgioes. Essa variabilidade também
€ notada nas percepcdes sobre a evasdo que partemekiremo que a concebe como
constituinte inevitavel de toda a transacédo (is&stéo do usuario), até o outro, onde a
sua ocorréncia € tida como traumatica e assustgdweaos envolvidos. Ha também
uma associacdo entre evasdo e doenca, exemplifjpelda termos utilizados na
literatura de lingua inglesa para descrever a evgs@& sinalizam uma abordagem
patolégica do fenbmeno e assumem uma simetria cpmoeesso de cura (Woodley,
2004°). Nos casos da educacgédo a distancia, especialmestprogramas em periodo
parcial, o entendimento da evasdo como um compertananormal e sua comparacao
com a saude implica a idéia de que a instituic@oauno estdo unidos no objetivo
comum de cura.

Nos casos onde a grande maioria dos alunos abgndanam conflito de
interesse entre a decisdo do aluno de abandonar iestituicio em reté-lo e uma
desconsideracdo sobre o0 aspecto positivo desssidegilguns alunos sentem que seus
objetivos foram atingidos, n&do correspondendo, ssteamente, aos objetivos
institucionais, mesmo que por razfes de cunho dmiam politico e mercantil, as
instituicbes se empenhem em reté-los mais do @sepedprios se esforcem em manter-
se nelas. Na UKOU, 69% dos alunos afirmaram queaaparticipacdo tinha como
objetivo o desenvolvimento pessoal, ndo estandoulada a vocacao ou a obtencédo de
um titulo, tornando-os menos susceptiveis as ag@&gucionais para aumentar a
retencdo (Tait, 2009. Além disso, a vinculacdo da evasado a nao aguisie um titulo
reforca o pressuposto de que s6 ha um ganho dedigagem quando o aluno obtém
um certificado (Hughes et alli, 200be que uma taxa baixa de diplomacao traria
prejuizos econdmicos para o aluno e o pais (Sdwali, 005°).

2.2 Fatores que influenciam a evaséo dos alunos

Os construtos subjacentes as barreiras para a gdduca distancia podem
compreender aspectos relativos a fatores admitivgtsa organizacionais;
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infraestrutura, apoio e competéncia técnica; igéaasocial e qualidade do programa,
tempo e medidas compensatorias das instituicoesatdas; dificuldades no uso da
tecnologia; questdes legais; avaliacao/efetividadesso e servicos de apoio ao aluno
com efeitos diretos e indiretos na evasdo do ahocursos (Muilenberg & Berge,
2001°. Essas barreiras potenciais a persisténcia dooahodem ser agrupadas,

segundo Garland (199Bem:

» Situacionais - resultam de circunstancias de vigaldno (p.ex. mudanca no
emprego, problemas familiares)

» Institucionais - derivam das praticas, politicaprecedimentos da instituicdo
(admissao, matricula, esquemas de aulas, senacagaio)

» Disposicionais - relativas as caracteristicas iddizis do aluno (estilo de
aprendizagem, motivacao, engajamento, autoconfianca

» Epistemolbgicas — referentes as questbes acadérfioateldo do curso,

expectativas, conhecimentos dos pré-requisitos).

Uma quinta barreira, tecnolégica, que corresponddalta de acesso a
computadores, dificuldades na conexao, problemas @aecebimento de material e
incompatibilidade de recursos de software e harglwaapontada por Roberts (2004
para predizer a persisténcia em um curso online.

Na revisao da literatura sobre EaD, Castles (Zplakentificou trés categorias de
fatores que influenciam a persisténcia dos alumodtas — traumaticos, intrinsecos e
sécioambientais. Os fatores traumaticos ou estreEssaao provocados pelas crises
familiares, alteracdes na saude fisica, mudancaguaiquer area da vida, selecao de
estratégias inadequadas para lidar com as situagiesssantes, fracasso no estudo,
apreciacado negativa da ameacga, interacao ruim corstituicdo, falta de habilidades
para solucdo de problemas, estresse financeirotelpaho. O estudo fora do horério
de trabalho, as demandas familiares e domeéstieasrestricdes na vida social geram
estresse e frustracdo no aluno, colocando em déudacapacidade para equilibrar as
prioridades do trabalho e do estudo e forcandodfas vezes, abandonar o curso,
ainda que o seu desempenho seja razoavel (TyleéhS20I06°). Os fatores intrinsecos
que colaboram para a permanéncia do aluno estaoiamhdos ao gerenciamento
positivo da vida, o uso da abordagem estratégicapdendizagem, o lécus interno de
controle, a motivagdo, a autoconfianga, o sentido aberéncia, a habilidade

organizacional (gerenciamento do tempo), atitudessigas para desafios e mudancas e
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0 compromisso com objetivos de longo prazo. Deasrdatores sécio-ambientais, o
mais destacado € apoio que recebe o estudantalcstjéor, familia, outros estudantes
ou no trabalho. Esses fatores podem ser diferevxia@htre os que parecem ser
universalmente aceitos pela replicacdo em pesquasasomo as caracteristicas socio-
demograficas e o grau de autoconfianga, daquekesegessitam maior clarificacdo ou
estdo sujeitos a normas culturais especificas,ctaiso o apoio da familia e tipos de
personalidade, ou que apresentam informacéo cortéit p.ex. o apoio do tutor e dos
amigos.

Na avaliacdo qualitativa dos fatores que afetararaigiéncia dos universitarios
da UKOU, Castels (2032 identificou trés niveis de importancia — no priroenivel
encontram-se o0 apoio, as estratégias adequadakdaareom os fatores adversos e uma
personalidade do tipo desafiadora para a vidapgarglo nivel estdo a habilidade para
equilibrar as demandas familiares, as demandasabalttio e do estudo, o sucesso no
estudo e o amor pela aprendizagem; no terceird, itram relatados as experiéncias
educacionais prévias ou ter cursado o nivel supesgséncia de crises pessoais e
familiares durante o estudo, a adocdo de uma afpemtaestratégica para a
aprendizagem, uma boa interacdo com o tutor etituigdo, a percep¢do de sucesso no
estudo e a auséncia de novos estressores.

O papel da integracéo social e do apoio recebido @leno a distancia das
pessoas que se encontram ao seu redor foram amled Shin & Kim (1999 em
uma coorte de alunos matriculados na UniversiddokrtA Nacional da Coréia do Sul
(KNOU). Esses autores observaram que essas varigk@iuziam um efeito positivo
na permanéncia do aluno matriculado, mas um efatgativo na sua matricula em
cursos futuros devido a associagao entre a faltaoatanca em completar os estudos e
a pressao proveniente das expectativas dos o@reossultado desse estudo mostrou
gue para obter taxas mais altas de conclusdo enudksempenho académico os alunos
a distancia precisavam deter uma relativa auton@mige envolverem em atividades
interativas.

Tanto razfes voluntarias (selecdo incorreta doogcsisbestimacédo do tempo e
das dificuldades requeridas por um curso a didgaratioque com as preferéncias
pessoais de estudo, falta de habilidade e prepa@ez@démica) quanto involuntarias
(p.ex. dificuldades financeiras, mudancas no ttabal no lar, falta de apoio, doencas)
podem afetar a decisdo de continuar ou ndo em uso ¢Grote, 2000). As questdes
relacionadas a falta de motivacdo, sensacao denisoko, dificuldades de se adequar a
uma abordagem autodirecionada, falta de experigo@gaia em cursos a distancia,
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auséncia de locus de controle interno e apoio argeional, problemas com a
modelagem do curso e com a tecnologia, inexpeaémi incompeténcia dos
instrutores, especialmente no que tange a intatatie entre tutor e estudantes, também
sdo apontadas como predisponentes para a evasiionesmo eventos tidos como
irrelevantes, por exemplo, um comentario deprematio tutor, de um familiar, do
chefe ou de um amigo, ou dificeis de medir, conperaepcdo do estudante acerca do
valor e da credibilidade da instituicdo e dos sBusos, podem perturbar o equilibrio
instavel entre o compromisso de continuar ou ab@erdo curso.

A falta de tempo e 0 seu manejo também s&o apantadmo causas
importantes da baixa efetividade de alguns progsadea EaD e das altas taxas de
evasao (Meisalo et al., 2003 Embora a falta de tempo apare¢ca comumente faisse
iniciais acerca dos motivos para a evasdo, emaadas posteriores mais aprofundadas
outras razbes como a falta de motivacao e a inagéquacadémica real ou percebida
séo referidas pelos alunos (Grote, Z00WNa Universidade Helénica Aberta (HOU —
Grécia), Vergidis & Panagiotakopoulos (2002 Pierrakeas et al. (20@4notaram que
mudancas no ambiente familiar e no trabalho cometeram a realizacdo das
atividades curriculares, demandando mais tempdoecesque o estimado inicialmente
pelos alunos. Além disso, esses alunos relatarascalha do curso errado, falta de
qualificacédo, o tipo de modalidade de ensino, oepala tutoria e as demandas no
trabalho, para ambos os sexos, e as obrigacOebaf@si predominantemente entre as
mulheres, como motivo para o abandono dos cursaggatiacido e pods-graduacao. A
maior evasdo entre os alunos adultos do sexo feminiresultado da combinagédo de
compromissos familiares, a falta de apoio do pavogfou da familia e o conflito dos
papéis de estudante e mae (Mcgivney, ZD04

No tocante ao tempo de estudo e o abandono, Bagdadelmotte (200%)
apontam que uma questdo importante a ser respopeligs pesquisas € a relacdo entre
a falta de tempo e a disposicao do aluno em resparge do seu tempo para o estudo.
Essas autoras assinalam que uma pesquisa etnagraficestudantes que abandonaram
ou ndo os estudos mostrou que a falta de tempoesdobra em varios fatores
compartilhados por ambos os grupos. Elas ressajtemo abandono € um fenémeno
complexo associado a interagdo entre os problentaacisnais, institucionais e
epistemoldgicos que levam o estudante a tomar ig&tede abandonar, mas que essa
deciséo é de natureza idiossincratica. O maneferdpo pode estar vinculado a falta de
habilidades, dificuldades em manter-se no ritmocdiso ou procrastinagdo, adiando
para a ultima hora a participacao nas atividadegramadas (Shepperd, 2602
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A utilizacdo do locus de controle para predicdoablandono e desempenho
académico apdia-se na sua associacdo com a acdotafi aprendizagem
autodirecionada, autonomia do aprendente e indéperedde campo (Besich, 2695
ou como medida da capacidade de organizacao enrmaptacdo de acdes em situacdes
ambiguas e estressantes. A escala de I6cus delepmtmumero de cursos a distancia
concluidos e a forma de financiamento do estudanfoutilizados por Parker (1986
para predizer a evasao de alunos em uma escolaniténiau norte-americana. A
justificativa para o uso dessas variaveis apoiaeseestudos que mostram que os alunos
que acreditam ter o controle sobre os eventos aaisia (Iocus de controle interno),
com experiéncias prévias em educagdo a distanciguee ndo dependem de
financiamento para realizar o curso apresentanstaltas de conclusdo. Os achados do
estudo confirmaram essa associacdo, em que o lbeusontrole e a assisténcia
financeira classificaram corretamente 85% dos a&unmem dois grupos -
completou/abandonou. A analise qualitativa dostaslalesses alunos mostrou que a
falta de tempo, a dificuldade percebida do curpmoblemas com o uso das ferramentas
computacionais foram as principais causas de alpandio curso. Morris et al. (200p
observaram que o locus de controle interno e aaajiedfinanciamento, além do bom
desempenho escolar prévio, eram preditores dacédena educagcdo a distancia. A
guestdo financeira se reveste de maior importéemige os alunos mais velhos e nos
casos cujas possibilidades de ajuda sédo escassaxwientes (Yorke, 200,

A resiliéncia, entendida como a habilidade pararlicbm situacdes adversas e
estressantes, as mudancgas ao longo da vida e @gsaroissos externos (p.ex. familia,
trabalho, financas) avaliada por Kemp (2002m um estudo com 121 universitarios
mostrou que as habilidades para transformar o atehiepersistir apesar das
dificuldades, a confianca em tirar o melhor dagagibes adversas e 0s compromissos
com o trabalho eram preditores de permanéncia@us#o do curso.

A motivacao pode levar o aluno a se matricular eognamas educacionais on-
line, mas a complexidade das tarefas e o grau loecarga cognitiva, particularmente
nos alunos iniciantes, afetam significativamenta sootivacdo para continuar 0s
estudos e a confianca e as habilidades para sesbesdido (Tyler- Smith, 200%. A
presenca de incentivos, 0 compromisso com a rgalizdas atividades, a recompensa
formal, a competicdo entre equipes, as expectati®asonfianca, a relevancia, a
satisfacdo, o desenho do curso, a personalizag&alizacdo de encontros presenciais,
a visibilidade dos participantes, a avaliacdo doscgssos de aprendizagem pelos
tutores tem sido relacionados ao abandono na e@lucaline (Jun, 2005. Esse autor
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estudou a associagao entre variaveis socio-denagd motivacionais na predi¢cédo do

abandono de cursos on-line em uma amostra de déneen de 2112 empregados de
uma empresa coreana. Os achados apontaram queea adascolaridade, estado civil,

participacdo compulsdria/voluntaria, a relevan@aconfianca e a satisfacdo nao
influenciaram as chances de abandono do curso.cDela com esse estudo, um

modelo preditivo eficiente deveria conter apenagjssstdes relativas ao namero de
cursos on-line completados, sexo, aten¢do, nunmetwrhs trabalhadas e o nimero de
horas do curso.

A importancia dos valores atrelados as tarefaspcamtilidade, o interesse e a
Importancia para a realizagcéo das atividades emgmencia do aluno foram analisados
por Menager-Beeley (2081 em uma amostra de 59 alunos matriculados em dois
cursos on-line em uma escola comunitaria nortedaara. Este estudo mostrou que a
utilidade sobrepbs o interesse a medida que auwzemtadade dos alunos e que os
estudantes com baixos valores vinculados as tanefais velhos e com histérico de
notas baixas em lingua inglesa eram mais provadeisabandonar as aulas. O
predominio da linguagem escrita nas atividadescdosos (férum, bate-papo, trabalhos
finais) explicaria a relacéo entre o0 dominio dguime a evaséao.

O alto peso dado a independéncia do aluno nos suasalistancia pode
representar um fator de desestimulo e evasédo entaprendentes que necessitam do
apoio de outros para realizar as tarefas maisedfiPowell et al., 199). Esses
autores também destacam a seguranca financeirabpac mais do que a renda
domiciliar, o estabelecimento de local e periodosednpo designados para o estudo, a
percepcao subjetiva positiva de experiéncias pségaaprendizagem (Wojciechowsi &
Palmer, 200%) e o tipo de curso escolhido como fatores de socea educacédo a
distancia.

A atitude e a auto-eficacia no uso de ferramemasoidgicas podem influenciar
tanto o desempenho quanto a evasdo do aluno eos@idistancia, especialmente em
um ambiente de aprendizagem virtual Os estudanteas pouca confianca ou
insatisfeitos com suas habilidades para usar o gtadpr apresentam uma imagem de
baixa auto-eficacia que influencia negativamentecoaclusdo do curso. O'Brien &
Renner (2002) assinalam que a confianca do aluno é uma condigsencial para que
ele se arrisque e assuma um papel ativo na apsgediz, mas para que iSso ocorra €
preciso que o aluno esteja familiarizado com o antbi de ensino e tenha uma
percepc¢éao positiva do desenho instrucional, dasdatles propostas e das avaliagbes

dos tutores (respostas, comentarios e esclare@médetdividas). Os alunos com uma
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alfabetizacdo digital mais limitada e menos adeptodecodificacdo das interfaces
digitais e os alunos iniciantes na educacao onpio@em sentir-se apreensivos com
respeito a sua capacidade para lidar com os dedéfinicos, organizacionais e sociais
de um ambiente virtual de aprendizagem (Tyler-Sn2006°). A participacdo em
treinamentos no uso da internet, 0 acesso a umeaasfrutura tecnologica adequada e a
posse de habilidades computacionais séo referidoso cfatores preditores para a
concluséo de cursos on-line (Thompson, 20@upin-Bryant, 200%).

A falta de uma resposta ou contato do tutor, asulifades para interagir com os
outros alunos e a auséncia do sentimento de peEnemo a uma comunidade
académica, comuns na EaD, podem levar a um sentirdennadequagéo, inseguranca
e falta de confianca em si, comprometendo a pemaané&o aluno no curso (Galusha,
1997% Thompson, 199). A dificuldade ou impossibilidade de acesso at®ss
indicados no curso, incapacidade de encontrar arnv@gcdo necessaria, pouca
usabilidade dos ambientes virtuais, falta de sepadécnico e de recursos
computacionais, problemas na conexédo a internesftresse decorrente do desempenho
de multiplos papéis e as expectativas frustradas @speito ao curso também sao
relatados como fatores predisponentes para evitd@K, 2001, Shepperd, 2003. A
percepcdo de que o curso € pouco estruturado,éma@asde orientacdo pedagodgica
acerca das propostas que orientam as atividadesdiscarso conflitante entre os
métodos e as praticas podem gerar nos alunos utimeato de inseguranca sobre
quais atitudes sédo esperadas e frustracéo pelenépéalta de compromisso dos colegas
e da instituicdo (Moore et al, 2002Hughes & Lewis, 2009). As caracteristicas
relacionadas a estrutura do curso, qualidade darniaicdo veiculada aos alunos
interessados, atividades de orientacdo académacdeeestruturas formais de apoio ao
estudante, embora estejam menos citadas nas Es®@oiBre evasdo, sdo apontadas
como fatores preditores da persisténcia na eduatéoe.

As referéncias aos fatores de ordem pessoal etetnaxpara explicar a evasao
em EaD devem ser tratadas com cuidado, pois tisosepodem ocultar tanto as
dificuldades do aluno para lidar com as demandasudso, resultado do processo de
racionalizacdo dos motivos para diminuicdo dos slanauto-imagem do aluno, quanto

o papel de fatores institucionais.
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2.3 Modelos de evasao

Os modelos explicativos para evasdo concentramasevasdo voluntaria e
apoiam-se em teorias psicoldgicas, sociais (fospagis), econdémicas (relacédo custo-
beneficio), organizacionais e interacionistas (Wend2003). Na EaD, os mais
comumente utilizados sdo os modelos derivadosidalpgia e os interacionistas.

Os modelos orientados por teorias psicolégicasramngno inicio dos anos 1970
e baseiam-se em fatores relativos as caractesistecpersonalidade, motivacéo e estilos
de aprendizagem. Os modelos motivacionais concebamandono dos estudos como:

» efeito cumulativo de uma incongruéncia entre odzsite e os outros, mediada
por fatores psicoldgicos e ambientais (Modelo demgruéncia de Boshier)

e produto entre o valor que o individuo atribui aompensa pelo estudo e a
probabilidade de que conseguira completa-lo (Modeld/aléncia-Expectativa
de Rubenson & Hoghielm)

* combinacado de estratégias para manter o interesseigosidade do aprendente
(atencdo), apoiar suas necessidades (relevanciapragar uma expectativa
positiva para o sucesso (confianca) e promovelaaeprintrinseco e extrinseco

da aprendizagem (satisfacao) (Modelo ACRS).

As criticas a esses modelos derivam da falta dasénfios fatores externos aos
alunos e na possivel incompatibilidade entre aas#a percebida pelo aluno e a
situacao real (Jun, 200p

Os modelos interacionistas apdiam-se na idéia de aunteracdo entre o
individuo e a instituicdo de ensino tem um pap@drtante na persisténcia nos estudos,
dentre os quais se destaca o modelo de integratdaaetil tudent integration modgel
de Vincent Tinto (McCubbin, 2083. Esse modelo concebe a persisténcia nos estudos
universitarios como um processo longitudinal deeraxtbes entre o estudante e o
sistema académico e social do estabelecimento slaocemA integracdo académica é
medida, por um lado, pelo desempenho escolar (ag#tv extrinseca) e o
desenvolvimento intelectual do aluno (motivacaorimseca) e, por outro, pela
identificacdo do estudante as normas do sistemdéageo (congruéncia entre 0s
valores e objetivos do estudante e da instituicAopuséncia de integragcdo nesse
dominio pode levar o aluno a obter notas baixasrawaper regras institucionais,
forcando-o0 ao abandono. Por sua vez, a integraigdal € definida pela interacédo entre

0 estudante e os professores, colegas e demaissjnéis e € medida pelo grau de
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congruéncia entre o estudante e o ambiente socia@sthbelecimento. A integracao
excessiva a qualquer um desses dominios podedewarintegracdo ao outro.

No modelo explicativo de Tinto, as caracteristicakviduais prévias a entrada
na universidade (background familiar, habilidadesolaridade) influenciam as metas
de conclusdo do curso e os compromissos individeaem a instituicdo. Porém, a
decisdo de abandonar baseia-se na afinidade dopramissos do aluno com a
experiéncia académica e social na instituicdo @&ahlacado continua de custo-beneficio,
ou seja, 0 aluno pondera se as atividades extégénasnaior ou menor valor que a
conclusdo do curso. O carater longitudinal dessdefnorequer que os dados sejam
coletados em varios momentos ao longo do curso quagase possa medir 0 proprio
processo de permanéncia (Woodley, 200As criticas a esse modelo referem-se a sua
analogia com o modelo durkheimiano de suicidioaggecto negativo dado a evaséao e
ao enfoque nos componentes perceptuais da integsacél e académica que ignoram
medidas do comportamento dos alunos com respa@&sses constructos. As pesquisas
empiricas com base no modelo de Tinto mostrarantalpdes na sua capacidade
discriminadora, variabilidade da importancia dogores no modelo segundo a
instituicdo e a relevancia das variaveis préviaglaissao do aluno face a integracéo
social e académica para explicar a evasdo (Grags@rayson, 2003). Dentre as
criticas ao modelo de Tinto destaca-se a espefdfile da sua populacdo-alvo —
estudantes brancos, de classe média que estuddemgra integral que é distinta dos
alunos da EaD, composta por uma populacédo uniggesinais velha e que estuda em
tempo parcial. Para esses, a integracdo académsmeia dentro da universidade pode
ser menos influente do que as caracteristicasithdiis na decisdo de abandonar os
estudos.

O modelo de persisténcia de Bean & Metzner tratavdado de estudantes com
idade acima de 24 anos, que nao vivem no campestodam em tempo parcial, que
nao séo influenciados pelo ambiente social datungdio e cuja preocupacao principal
diz respeito as ofertas académicas da instituiRdedi, 2003°). Este modelo identifica
quatro fatores que afetariam a persisténcia: veisaacadémicas (habitos de estudo,
disponibilidade do curso), variaveis demograficatade, objetivos e desempenho
educacional), varidveis ambientais (financas, hatasemprego, responsabilidades
familiares, apoio externo) e resultados psicol&giecacadémicos. As caracteristicas e
habilidades do estudante, bem como os fatores giMases a admissdo afetam
diretamente o abandono. Os fatores subsequentémiasdo se dividem em internos

(integracdo social e académica, habitos de estlekempenho académico, estilos de
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ensino e aprendizagem, auto-estima) e externaan(fas, emprego, familia) e tém seu
efeito sobre a variavel de resultado (nota) e sabnesultantes psicolégicas que atuam
indiretamente influenciando a intengéo de abandddamodelo de Bean & Metzner,
assim como o modelo de Tinto, esta orientado a agdiac presencial e toma a
persisténcia como o resultado de interacfes enteamcteristicas prévias do aluno e
sua integracdo a instituicdo de ensino superiorérpoenfatiza o papel dos fatores
externos e considera o desempenho como resultamedessos socio-psicoldgicos.

Rovai (2003°) propde um modelo composto pelos modelos de Erde Bean
& Metzner, as habilidades requeridas pelos estedani-line e o equilibrio entre estilos
de ensino e aprendizagem. Neste modelo, as cdssickes do estudo (idade, sexo,
etnicidade, desempenho, preparacado académicadpaslfdes do aluno (alfabetizagéo
computacional, gerenciamento do tempo, leiturajtasénteracéo via computador), 0s
fatores externos (financas, emprego, familia, syigeos fatores internos (integracéo
académica e social, compromissos institucionaibités de estudo, aconselhamento,
utilidade, estresse, adequacao e satisfacao, sesi@oensino, estilo de aprendizagem,
auto-estima) vao influenciar deciséo de permansceurso.

O modelo de Kember (1993 é direcionado ao contexto da educacdo a
distancia e pressupde um processo linear do psmdesaluno adulto no qual a evaséo
€ explicada a partir das caracteristicas do aluentr@da do curso (sexo, idade, estado
civil, nivel educacional, emprego, status familidentre outras) que o conduzem por
dois caminhos, um da integracdo social e acadéeautro da atribuicdo externa e
incompatibilidade académica. Ambos os caminhosnkega desempenho académico
(nota média final) que vai influenciar a analise questudante faz entre os custos de
tempo e dinheiro exigido pelos estudos e os baasfgue ele cré ser possivel obter do
curso. O modelo assume que atributos positivosrieévantegracdo social, resultante da
capacidade do estudante de integrar todas as damaimtuladas a sua situacdo de
estudo as demandas familiares, profissionais eaisoei a integracdo académica, que
reflete o grau de afiliacdo entre o estudante eirsoc Por seu turno, os atributos
negativos levam a atribuicdo externa e a incomiidlde académica. Essas variaveis
nao se mantém constantes ao longo do curso, dalo @studante pode mudar seus
objetivos e reavaliar os custos/beneficios apO6sa camlidanca importante. Essas
mudancas afetam a decisdo de persistir ou abandoRar essa ndo € uma decisao
definitiva, pois ela esta sujeita a revisdo qustadante faz das suas decisdes frente as
circunstancias mutaveis (Woodley et al, 200Fox, 2002). Kember sugere que o

fator de integracdo positiva contém subescalas ctano a abordagem profunda para a
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aprendizagem e a motivagao intrinseca, enquantooquaminho negativo contem
escalas da abordagem superficial e motivagédo egtrén

De acordo com Bourdages (1996 modelo de Kember retoma dois conceitos
do modelo de Tinto - a congruéncia normativa eileagéio coletiva. A congruéncia
normativa € definida como o grau de compatibilidedi&e o conteido do programa do
Curso e os interesses ou necessidades profissidnastudante e pode ser avaliada a
partir do modelo de aprendizagem do estudante esentio do curso. A afiliacao
coletiva, definida como o sentimento de pertenctmea instituicdo, da-se pela
avaliacdo das interacdes relativas ao apoio acadéfmatureza e frequéncia dos
contatos, resposta das demandas dos alunos, digjpiadie do tutores, utilizacdo de
recursos midiaticos, respostas administrativas).cAicas ao modelo de Kember
referem-se a baixa consisténcia interna das subesa@d seu inventario para
mensuracdo dos constructos, a associacdo lineae émiegracdo académica e
integracdo social, bem como a forca da explicagianddelo que é sustentada na
relacdo entre a nota média obtidas pelo aluno eaapsrsisténcia (Woodley et al.,
200199,

As criticas aos modelos de integracdo sugeremoadomnhos — manutencao ou
revisdo (Zepke & Leach, 200%. O modelo assimilacionista mantem a concepcao de
integracdo (processo de assimilacdo), que pressuEjaste do aluno a instituicéo,
ressaltando que os estudantes adotem as estrafgimsserem bem sucedidos e
adaptem-se a cultura institucional, amenizando oqué cultural. No modelo
revisionista modifica-se a concepcao de integrdpémesso de adaptacéo), que supde
uma mudanca da instituicdo para acomodar os dwalsoos. Ao invés de um modelo
gue assuma que os estudantes devem se adequae aofrgguentemente visto como
uma cultura alienigena, abandonando suas prépulisras, o desafio do modelo
revisto € desenvolver estratégias onde a identithailddual é valorizada e incorporada
a cultura organizacional. Neste discurso emergengajda do aluno é influenciada pela
sua percepcao de quao bem seus atributos culsfaivalorizados ou acomodados e
como as diferencas entre sua cultura de origemaallagas institucionais de imersao

sao identificadas e incorporadas na relacéo corgamzacgéao educadora.

2.4 Estratégias para reducdo do abandono

A despeito da forca que exercem os fatores acimserities na deciséo do aluno
de permanecer ou ndo em curso, as instituicoeeieas podem atuar sobre esses
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fatores, influenciando na persisténcia dos seusdastes. Essas acOes podem ser
implementadas em diversas etapas, desde o pricemato do futuro aluno com a
instituicdo até o seu retorno para um novo curs@rifeira etapa corresponde ao
momento em que o0 aluno potencial expressa seue@sirpelo curso e requer
informacfes mais detalhadas para tomar a decisase dmatricular. Nesta etapa é
comum que o aluno, apés algum tempo frequentarmosw, descubra que escolheu o
curso errado, sendo mais comum Nnos cursos sensiteguiormais para a matricula.
Isso pode ser evitado ao explicitar, nos primegostatos com o candidato, os pre-
requisitos, o curriculo e as estratégias de a@ia® acesso do aluno, como convidado,
ao ambiente do curso permite que ele avalie seterimlaeducativo, o desenho do curso
e as funcionalidades do ambiente virtual de apraggim atendem as suas expectativas
e sdo compativeis com as suas habilidades compuoesi

A segunda etapa cobre o periodo que vai da matréuinicio do curso. Nesse
momento a adogéo de estratégias como o registotanio, o direito ao reembolso por
desisténcia dentro de um prazo estipulado pelduitsto, o envio de material de apoio
e de cartas de boas-vindas, bem como o contateidndi do tutor com cada aluno,
fortalecem a percepcdo de pertencimento a inddituie aumentam a integracao
académica. O contato inicial, de carater proatilesencadeado pelo tutor e a
participagdo do aluno em uma atividade sem finsliais (p.ex. forum de
apresentacao), aproxima os estudantes dos segsepar®res, encorajando o envio da
primeira atividade, especialmente entre os aluniadaapouco confiantes de sua
capacidade de sucesso em um curso a distancia.c&ssto também possibilita que
sejam coletados dados sobre as intencdes, comgeténestratégias/estilos de
aprendizagem do aluno, se identifique as necesssdaddificuldades dos alunos e
sinaliza para o tutor os alunos mais provaveisb@@@onar o curso. A integracao social
dos alunos, a fim de reduzir o sentimento de isefdme soliddo, pode ser realizada
através de atividades presenciais ou programacaatiidades apoiadas no uso de
tecnologias de informacéo e comunicacéao, tais cbate-papos e féruns de discussao
virtuais.

A terceira etapa se estende do envio da primevalate a avaliacdo final e a
permanéncia do aluno depende, em certa medida, adanta de processos de
aprendizagem de qualidade e uma equipe amigavekiasmada e profissional. Além
dos comentarios claros, objetivos e oportunos aagdgicavaliacdo da primeira atividade
enviada pelo aluno, o tutor deve oferecer, nos giroe modulos do curso, dicas e

conselhos que fomentem o desenvolvimento de habésl de analise e resposta as
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questbes avaliativas, de apresentacdo de idéias gexknciamento do tempo. O
acompanhamento do desempenho do aluno permiteficEnods alunos que estdo com
dificuldades no curso, oferecendo-lhes novas opmiades para a realizacdo das
atividades, orientacdes sobre o estudo ou mesmonone inscricdo no curso. Essas
acOes fortalecem a integracdo académica, pois amosgue a instituicdo esta
preocupada com a conclusdo bem sucedida do aluaalfcao final, que identifica os
graus de satisfacdo dos alunos com respeito aessds/ aspectos do curso, sinaliza
para os tutores e coordenadores que medidas devexdatadas, tais como a revisédo do
curriculo e da carga de estudo, que levariam & taveas altas de concluséo nas futuras
turmas.

A gquarta e Ultima etapa esta baseada no retorraduth® apds a conclusédo do
curso, quando ele escolhe a mesma instituicdo yrarproximo curso, e essa escolha
depende da percepcéo sobre a experiéncia préestutto a distancia e da relacdo entre
o dinheiro e o tempo investidos e o0s ganhos ohti@ss contatos periddicos da
instituicdo com os alunos egressos ou que abaratanaro convite para participarem
de comunidades de aprendizagem reforcam e valorigawinculo institucional
estabelecido pelo aluno nas experiéncias anterie@prendizagem.

A percepcédo do tutor como a face mais visivel gétinicdo e seu papel chave
no estabelecimento do vinculo entre o aluno e soctarna-o um elemento importante
nas acdes de retencdo. A acdo reflexiva do tut@speito da sua pratica tutorial é
fundamental para que se estabeleca um compronmissaaprendizagem do aluno e
provoque mudangas na sua atitude frente a supedagdistancia entre alunos e tutores,
capacitando os alunos a fazerem escolhas efetivasnmexto da EaD. Entretanto, face
as inumeras demandas que recaem sobre o tutoruséacéa de padrbes tutoriais
estabelecidos dentro das instituicdes educacioesss, responsabilidade pela retencéo
dos alunos no curso deve ser compartilhada com eouoge de profissionais cujo
objetivo principal é a reducdo da evasdo. A regdiaade reunibes periddicas com
outros tutores e a coordenacdo do curso cria uracesge troca de experiéncias e
construcao coletiva de estratégias de retencéo.

De maneira complementar, a definicho de um conjui¢o indicadores
relacionados a evasao e seu acompanhamento rotapEinta para os coordenadores e
administradores quais sdo 0s possiveis fatoresciades a maior evasdo e,
consequentemente, possibilitando a revisdo e adagudas propostas pedagogicas do

curso e das ag0es institucionais para 0 aumentetelacao.
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CAPITULO Il - ESTUDOS SOBRE ABORDAGENS DE ESTUDOLB®CUS DE
CONTROLE

3.1 Inventéario das abordagens e habilidades dd@gtara estudante8gproaches and
Study Skills Inventory for StudentaSSIST)

Os estudos de validacdo em populacdes universitdos inventarios anteriores
ao ASSIST mostraram coeficientes de confiabiliddeleonsisténcia interna e validade
preditiva e de constructo com valores de moderadadtos (Diseth, 200%;, Duff,
2004 Tait et al, 1998"). No tocante ao inventario ASSIST, as avaliacbes
psicométricas mostraram resultados concordantes estestudos realizados pelos seus
desenvolvedores e os estudos externos de validacéo.

Entwistle et al (2000 analisaram as respostas de 1284 universitaricsuesos
presenciais e obtiveram estimativas de confialdkdque variaram de 0,80 a 0,87 para
as escalas principais e de 0,54 a 0,76 para ascalae (valor médio de 0,62). A analise
fatorial das subescalas do inventario ASSIST maostr@strutura com trés fatores que
explicava 58% da variancia. A comparagao entrestia® de estudantes escoceses e
sul-africanos mostrou que nas respostas dos afisdaavia uma maior correlacao entre
a abordagem estratégica e as subescalas busgmifieaio e relacionar idéias, que sao
originalmente pertencentes a abordagem profunda.

Uma versdo norueguesa do ASSIST aplicada por Digdbh1®) em 573
universitarios das areas de ciéncias humanas coanpagiominantemente por pessoas
do sexo feminino e com idade média de 21,7 anofircmu a estrutura em 3 fatores
que explicavam 57,4% da variancia. Os resultadesedestudo mostraram que as
cargas fatoriais determinadas teoricamente eraévesstao longo das amostras e as
subescalas atencdo as demandas de avaliagdo enameitto da efetividade eram mais
adequadas aos alunos em niveis mais avancadosiidos ¢apds o 1° ano) e da pos-
graduacéo, respectivamente.

A andlise das respostas ao ASSIST de uma amostr298e estudantes
universitarios norte-americanos e uma amostra dé uversitarios irlandeses de
contabilidade em tempo integral, ambas compostaed®m 66% de alunos iniciantes,
50% do sexo masculino e com média de idade de @6 mmostrou que a variancia
explicada pelos trés fatores foi de 61% para amdmsamostras. A subescala
monitoramento da efetividade teve cruzamento dagasdatoriais nas escalas profunda

e estratégica e a subescala atencdo as demandagalthcdo carregou na escala
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profunda da amostra norte-americana e nao carigoificativamente em nenhum dos
fatores na amostra irlandesa (Byrne et al, Z)0%&sses autores assinalam que o
ASSIST mede as abordagens para aprendizagem maksamde um grupo de
estudantes, mas falha em capturar de maneira ctarpleomplexidade das maneiras
individualizadas de estudo e aprendizagem.

A associacdo entre as percepcdes sobre um ambidenteprendizagem,
desenvolvidas ao longo de um curso de duragédo s@amesas abordagens de estudo
adotadas foi avaliada por Kreber (2693em uma amostra de 1080 alunos de sete
universidades canadenses a partir das respostagesbario ASSIST e ao questionario
de experiéncia de curs€@d@urse Experience Questionndir®©s achados confirmaram a
estrutura em trés fatores das abordagens de estagontaram que a idade, carga de
trabalho mais leve e a percepcdo que o curso [ldasid o desenvolvimento de
habilidades analiticas, e, em menor grau, que wwsaleram encorajados a pensar de
maneira independente dentro da disciplina forandifmnes confiaveis da abordagem
profunda.

3.2 Escala de l6cus de controle de Rotter

Em um estudo com 316 estudantes de psicologia mzetdidade Estadual de
Ohio (EUA), Mirels (1978%) observou que a andlise fatorial das respostas ao
questionario de l6cus de controle de Rotter aptagarum padrdo com dois fatores. Os
itens que tiveram maior carga fatorial no fatocohtrole pessoatorrespondiam a
inclinacéo do respondente em atribuir maior ou memportancia a habilidade e ao
trabalho duro como influéncias que determinavanressiltados relevantes no nivel
pessoal. O fator lideologia do controleos itens com maior carga estavam associado a
aceitacdo ou rejeicdo da idéia que o cidaddo padecer algum controle sobre as
guestdes politicas e mundiais.

Cherlin & Bourque (1974° estudaram as respostas ao questionario de Retter
161 universitarios e 100 residentes em San Fern@#8A) e encontraram estimativas
de confiabilidade de alfa de Cronbach de 0,71 @, 0gspectivamente, assumindo que a
escala era unidimensional. Entretanto, o padraereddo nas duas amostras apresentou
duas dimens@es — controle geral e controle politags valores do alfa de Cronbach
para a amostra de universitarios e de residentamfaespectivamente, de 0,78/0,70 e
0,57/0,75. O fatocontrole geralestava associado a maioria dos itens formuladd$ na
e 32 pessoa do sujeito enquanto que o €atotrole politicocombinava duas afirmacdes
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na 12 e 32 pessoa do sujeito e 0s cinco itengaaet dos governos controladores ou do
curso das questées mundiais (Mirels, 287Cherlin & Bourque, 197#). Na amostra
da populagao de residentes, os itens do fator oleot® geral formaram uma subescala
com uma confiabilidade significativamente mais bhagxa consisténcia das respostas da
escala de Rotter foi dependente, em grande mediadaitens politicos. Esses achados
sugerem uma cautela na escolha dos itens quandtiliza o questionario de Rotter,
excluindo os itens referentes a educacéo nas amakdrpopulacdo em geral e os itens
de questbes politicas e mundiais quando ndo sengstéssado no aspecto da eficacia
politica do controle interno-externo. A associagditre I6cus de controle e sucesso
escolar seria menor nos estudantes universitaaagip as situacdes de realizacdo néo
sdo tdo novas e ambiguas, e a crenca nesses drigog 0s reforcos sao controlados
externamente é apenas um mecanismo de defesa@refiexo das suas verdadeiras
atitudes (Ribeiro, 2000).

Lange & Tiggemann (198%) ao investigaram a dimensionalidade e
confiabilidade da escala original de Rotter em usm@ostra de 277 universitarios
australianos encontraram um padrdo de distribud@® itens em dois fatores que
explicou 15,6% e 7,8% da variancia total. Os iteasregados no primeiro fator
refletiam uma expectativa de que os proprios a&ssim como 0s dos outros,
determinam os resultados dos eventos na vida.g@hde fator incluia quatro dos cinco
itens relacionados ao controle sobre as institgigi@giticas e questdes mundiais. Esse
padrédo se confirmou em uma segunda avaliacdo 2€ésna@®s a primeira aplicacdo. Os
coeficientes de consisténcia para a escala geeahfde 0,74 e 0,80.

Em um estudo com 130 mulheres frequentadoras tbeslde emagrecimento,
Reid & Ware (1973° observaram que na analise fatorial das respastasiestionario
original de Rotter havia duas dimensfes — fataliemumntrole do sistema social. Os
itens que atribuiam a sorte, o destino ou o acasoesponsabilidade pelos
acontecimentos carregaram no fator fatalismo, emqugque o controle do sistema
social continha os itens relacionados a crencaagupessoas sdo controladas pelas
forcas do sistema social. Em uma investigacdo posieom o questionario de Rotter,
em que foram acrescidos 8 novos itens, reformul@dibens e excluido 1 item, esses
autores encontraram a mesma estrutura fatoriato@gcientes de consisténcia interna
estimados para os dois estudos foram de 0,71 er@sffectivamente.

A avaliacdo da dimensionalidade da escala de Ideusontrole de Rotter foi
realizada por Dixon et al. (1979 em um estudo com 221 estudantes de psicologia a
Universidade de British Columbia. Esses pesquissdobservaram uma estrutura em 3
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fatores, onde o fator I, relativo ao controle daesfdes politico-mundiais, foi comum
para ambos os sexos, o fator Il nos homens digf@er® ao controle pessoal, o fator Il
nas mulheres focalizava o controle do sucesso atedé& na carreira e o fator Il
comum aos dois sexos, dizia respeito ao controléddeanca de sucesso, nos homens

pela influéncia interpessoal e nas mulheres pgideimentacao de planos e acdes.
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CAPITULO IV - METODOS

Este capitulo tem como apontar os objetivos dodestapresentar o marco
tedrico que embasa essa investigacdo, descrevenamkeira sucinta as principais
caracteristicas do curso que € o objeto do estutkiathar os procedimentos técnicos
adotados para selecdo da amostra, validacao dosmestos e identificacado dos fatores

preditores da evaséao.

4.1 Objetivos do estudo

O aumento no numero de cursos on-line e as akas the evaséo associadas aos
programas de educac¢do a distancia justificam ooggitup geral deste estudo que € a
identificacdo das causas da evasdo dos alunosculatios em um curso de
aperfeicoamento, “Processos de Gestdo e Tecnoligidanformacdo em Saude —
PGTIS”, ministrado em um ambiente virtual de apiemgem. A validacdo dos
instrumentos traduzidos e adaptados utilizados stode, a descricdo do perfil dos
alunos do curso, a estimativa da taxa de evasademt@ificacdo das varidveis preditoras
da evasado desses alunos configuram os objetivesiéisps desta investigacao, tendo
em vista a importancia dessas informacbes parantariea adocdo de medidas

institucionais que aumentem a retencao nos clesmsenswna saude.

4.2 Contexto do estudo

O cursoProcessos de Gestédo e Tecnologia da InformacaSaide — PGTI$®
uma iniciativa da Secretaria de Estado de Saud®alde Janeiro (SES-RJ) e do Grupo
de Pesquisa do Conselho Nacional de Pesquisathafifio e Saude”, em conjunto com
a Escola Nacional de Saude Publica (EAD/ENSP) dad&gio Oswaldo Cruz. O
objetivo deste curso é capacitar os profissionaigngtituicdbes e servicos de saude
vinculados ao SUS no uso e reflexdo critica darinégdo em salude. Baseia-se em um
modelo de aprendizagem que se localiza entre andipegem expositiva ou
heterbnoma e a autbnoma (Peters, ZP04Lombinando conteldos especificos
apresentados pelos professores em unidades relativ@ independentes de
conhecimentos e dindmicas que incentivam a reflexd@partir das experiéncias

particulares de cada estudante. Totalmente a diatan curso utiliza a Internet e a
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plataforma VIAS KF para a constituicdo do ambiedée aprendizagem virtual com
ferramentas de interacdo e colaboracdo. Todo satelmn estd disponivel nesse
ambiente virtual, agregado em trés eixos tematjcaesse entrecruzam: politica, dados e
gestdo. Cada eixo tematico € composto por um ctinjm unidades, que por sua vez
contém um determinado numero de modulos. Os méderiosua maioria possuem
licbes. Nas sete unidades que compdem o0 cursono &uocontra, além do conteudo,
exercicios de pergunta e resposta, atividadesatitas (féorum de discussao) e
exercicios praticos. A carga horaria total do cursde 100 horas, correspondendo a
uma duracdo média do curso de aproximadamenteogueses, podendo se estender
por um periodo mais longo em razdo da participdgétia do aluno nas atividades
previstas. Devido ao volume de conteldos do carsayga de exercicios propostos e a
interatividade, recomenda-se ao aluno que estymteximadamente, de uma a duas
horas por dia e que disponha de 6 a 8 horas sesn@ara estudos no ambiente virtual
de aprendizagem.

O curso possui trés dimensdes de objetivos - taimido curso, terminais da
unidade e habilitadores. Os objetivos terminaiscdso sdo aqueles que devem ser
alcancados ao término do curso e que visam capazi@uno a compreender as
distintas definicdes de politica e a loégica queerdd a organizacdo das informacgdes
governamentais em saude no Brasil; articular métode aquisicdo, tratamento,
padronizacdo, modelagem e visualizacdo de dad@isag@& nao-graficos entre si, e a
métodos de desenvolvimento de indicadores; descretecnologias de
regionalizacdo/hierarquizacdo de servicos de saide gestdo de organizacbes de
saude, estabelecendo relacdes entre essas tréddu@s. Os objetivos terminais das
unidades sdo aqueles que devem ser atingidosmamééde cada unidade. Para alcancar
estes objetivos, 0 aluno deve mostrar-se apto emnsdme de objetivos habilitadores e
deve evidenciar essas habilidades nas suas atddadadémicas. Os objetivos
habilitadores correspondem a um conjunto de metagasla uma das unidades cujo
cumprimento indica que o aluno alcangou o objetvminal da unidade.

No Ambiente de Ensino a estrutura do curso estpodisel na Grade de
Navegacdo por onde € possivel acessar cada umidiss ee respectivas unidades,
moédulos e licdes. As estratégias interativas dsacyermitem a interacdo com o
material, com o contetdo e com o tutor. Os noverf®ide discussao ao longo do curso
permitem a interagdo assincrona do aluno com duteue com a sua turma. Neles o
aluno é convidado a expressar a sua opiniao, céfwoia, discordancia ou mesmo suas

davidas sobre um determinado tema proposto. As skdebate papo (chats) sdo uma
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ferramenta de interacdo sincrona para alunos eefutdo longo do curso existem sete
chats, um no fechamento de cada unidade. Cabet@or¢alizar o cadastramento e a
abertura de cada forum e chat no ambiente de er@salunos podem interagir com 0s
tutores e colegas por meio de mensagem e bate-papo.

As estratégias de avaliacdo implementadas nasdesdio curso sao exercicios
autocorrigidos, trabalhos escritos (questdo disa@jys participacdo nos foruns de
discusséo e testes (questdes objetivas). Os ewsralatocorrigidos solicitam a redacéo
de conceitos, correlacao de colunas, atribuicacedi#adeiro ou falso, preenchimento de
lacunas, e apds a sua realizacéo, as respostasapasutomaticamente quando o aluno
clica no botdo PRONTO. As respostas dos alunos sd@oarmazenadas e ndao ha
exigéncia de interacdo com o tutor que intervénmapse 0 aluno o consultar a respeito
de alguma duavida acerca das respostas dos exeroéeibhizados. Os trabalhos escritos
sado constituidos de questdes discursivas, ou pejguntas abertas sobre o conteudo
gue exigem articulacdo com a realidade de tralddhaluno. As respostas sao enviadas,
no formato de arquivo de texto, ao tutor atravéardbiente de ensino. O tutor avalia se
o trabalho do aluno combina uma compreensao ddsiows da unidade articulados a
experiéncia profissional do estudante. A partidjeags foruns € avaliada a partir do
conteudo das mensagens postadas pelos alunostaasdié discussdo, sua capacidade
de argumentacdo clara e objetiva a pergunta irdcdltor e as mensagens dos demais
colegas. As questdes objetivas séo atividadesdatarfeento das unidades e cobrem o
conteudo de cada unidade de maneira uniforme, dandaluno a oportunidade de
verificar os conhecimentos adquiridos nos diversédulos.

As avaliagbes do tutor acerca da resposta do aamuestdes discursivas e a
participacdo nos foruns, assim como as notas abtides avaliacbes das questdes
objetivas, podem ser monitoradas pelo aluno poronde uma ferramenta de

acompanhamento.

4.3 Tipo de estudo

O estudo realizado é do tipo coorte com uma a@diaaicial, realizada atraves
de um inquérito (corte transversal) e uma avalidigéd. No inquérito foram coletados
os dados referentes as caracteristicas sécio-dafivagy, abordagens de estudo e locus
de controle dos alunos e uma avaliacdo final, queespondeu ao status do aluno
quanto a conclusdo do curso (abandono e tempo rdeapéncia). Na avaliacéo final
foram coletados os dados sobre 0 abandono e o teéenpermanéncia no curso.
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4.4 Selecao dos participantes

Dentre os 448 alunos inscritos no curso PGTIS mm@e de setembro de 2005
a agosto de 2006 que atenderam os critérios emdipsiipela coordenacdo do curso para
a matricula (vinculacéo profissional em uma ingt@a publica ou conveniada de saude
e formacdo profissional de nivel superior), 77 atun(17%) foram contatados
pessoalmente e 371 alunos (83%) através de mensagaaaa por correio eletronico.
Nessa comunicacdo, os alunos foram informados sobrebjetivos da pesquisa e
consultados sobre o interesse em participar dessguia. O aluno contatado
pessoalmente que concordou em participar recebear edpia do consentimento
informado para assinatura e confirmacéo do acsgtalo-lhe devolvida uma fotocépia
do consentimento assinado. O aluno contatado p@ eletronico foi solicitado que
enviasse uma mensagem de confirmacdo do aceitejvacg pelo pesquisador
principal. Os questiondrios foram entregues pessm#ke para os alunos das turmas
com médulo presencial ou enviados anexados a unmaagem eletrbnica apds trés
semanas do inicio do curso para os alunos em ctotsbsiente on-line. Essa estratégia
permitiu obter as respostas dos alunos que poderamualmente abandonar o curso e
garantiu que os problemas de acesso ao ambienégprdadizagem (p.ex. alunos ja
matriculados em outro curso da EAD/ENSP ou comculdfiades de uso de
computador/internet) ja tivessem sido solucionagms momento do envio dos
questionarios. Esses problemas poderiam dimintéixa de resposta aos questionarios.

A recusa em participar da pesquisa foi considecad# critério de exclusao.

4.5 Instrumentos

Os dados do inquérito do curso foram obtidos asralet trés questionarios -
perfil dos alunos (anexo 1), Approaches and StukijisSIinventory for Students
(ASSIST) (anexo 2) e escala de locus de controlRatter (anexo 3). Adicionalmente,
dados relativos a concluséao e o tempo de permanéoaurso dos respondentes e nao-
respondentes aos questionarios foram obtidos tknssde gerenciamento académico
da Educacéo a Distancia — EAD, pertencente a Edtatéonal de Saude Publica da
Fundacdo Oswaldo Cruz (ENSP/FIOCRUZ).

O ASSIST e o lécus de controle de Rotter foramuzatbs do inglés para o

bY

portugués e avaliados quanto a clareza da trad(iggm de expressdes simples e
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compreensiveis), uso de linguagem coloquial (ausémie termos técnicos) e

equivaléncia funcional (preservacgao do significadginal).

4.5.1 Perfil dos alunos

Este questionario coletou dados relativos a situasacio-demografica,
condi¢des de estudo, experiéncia prévia em edu@adiiancia, uso de computadores
e motivo para inscricdo no curso. As questbes ptesenesse questionario foram
selecionadas a partir da revisao da literaturaesabivariaveis comumente associadas a
evas&o em cursos a distancia.

As dimensdes, seus constructos e respectivas pasgqoe definem o marco
l6gico do estudo estao listadas no anexo 4. Asagfigs foram classificadas utilizando
a Classificacdo Brasileira de Ocupacdo - CBO-Ddmicique ¢ uma adaptacdo da
Classificacao Brasileira de Ocupacgao - CBO parpessjuisas domiciliares. A CBO-
Domiciliar mantém-se idéntica a CBO no nivel maiggegado - grande grupo - e
reagrupa os subgrupos ocupacionais, considerandifi@gdades de sua captacdo com
precisdo em pesquisas domiciliares. Na analiseladss, essa variavel foi agrupada em
trés grandes grupos de formacao:

» [Exatas: analista de sistema, matematica, tecnoltegiados, arquitetura,
engenharia civil, engenharia elétrica.

 Humanas: administracdo, contabilidade, direito, agedia, letras,
psicologia, servi¢co social.

e Saude: medicina, odontologia, medicina veterinarifarmacia,

enfermagem, fisioterapia, nutricdo, biologia.

4.5.2 Versao resumida do inventario de abordagensstudo

O questionério original do inventario das abordagerhabilidades de estudo
para estudantegd\pproaches and Study Skills Inventory for StudeASSIST) sucedeu
os inventarios ASIApproaches to Studying InventpfRASI (Revised Approaches to
Studying Inventofydesenvolvidos por Noel Entwistle e colegas aipdds trabalhos
de Marton & Saljo, Pask e Biggs (Kember & Harp&87?'’; Entwistle & Tait, 1996°
Tait et al, 1998" Entwistle & McCune, 200#; Coffield et al, 2004°. Este

instrumento foi concebido para atender as necefessddos educadores na identificacao
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dos estudantes universitarios em cursos presergugsenfrentam dificuldades com
seus estudos e na investigacdo de como o enslaenoifa a aprendizagem dos alunos.

O ASSIST descreve como o estudante responde a ameta tem um dado
contexto de aprendizagem, as diferencas individnas intencdes e motivos e a
utilizacdo de estratégias frente uma situacao ctendagem. As intencdes e metas dos
aprendentes determinam quatro orientacfes edueésien académica, vocacional,
pessoal e social, que estdo relacionadas a mabivagfinseca e intrinseca. Os
estudantes mantém concepcdes de aprendizagem gafistecam a medida que o
aluno progride nos seus estudos, passando pelsmoalexistem respostas certas e
erradas), a multiplicidade (as pessoas tem dieeitzdes distintas e todas sao validas),
o relativismo (conclusdes se apoOiam nas interpietacderivadas de evidéncia
objetivas) e o compromisso (perspectiva individt@@rente baseada no compromisso
pessoal as formas de interpretacdo que se desenvalvavés dessa perspectiva). Essas
orientacdes e concepgdes conduzem e também sadaafgielas abordagens de estudo.
A abordagem de estudo é classificada em trés fpo&inda, superficial e estratégica.

Na abordagem profunda (busca de significado/sendidatencdo do estudante &
compreender o material de aprendizagem e entensleidedas por si mesmo,
relacionando-as as experiéncias e conhecimentagopréO aluno é motivado pelo
interesse no assunto (motivacao intrinseca) e estestégias predominantes apdiam-se
no uso das evidéncias e no relacionamento de idEilasusa diferentes tipos de
materiais e de caminhos, buscando analisar cridogenas informacfes obtidas,
refletindo e situando-as em um contexto mais amplabordagem profunda esta
relacionada a caracteristicas de personalidads, c@aino introversdo, estabilidade
emocional, responsabilidade e abertura para noyaeriéncias que resultam em uma
busca por informacdo de qualidade, completa e piente de fontes reputadas
(Heinstrom, 200%BY. Esta autora assinala que a busca por fontefaceis de
informac&o poderia estar vinculada a uma combinalg@® abordagens profunda e
estratégica, orientada a busca por um conhecinmeai® profundo do assunto e calcada
na intencao estratégica de ser bem sucedido.

A abordagem superficial (reprodutiva) refere-sentericdo de reproduzir o
material de aprendizagem através da aprendizagenrepeticdo e os alunos que
adotam esta estratégia estdo mais interessad@sawagéo do que no assunto estudado
(motivacdo extrinseca). O medo do fracasso e o g&enciamento do tempo,
caracteristicos da abordagem superficial, tém wfiizncia negativa na recuperagéo da
informagédo. O esforgo por buscar fatos em detrimete informagdes resulta em
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dificuldades na analise critica da informacao ej@igamentos relevantes dos temas
estudados. As caracteristicas da personalidadeiadas a abordagem superficial sao a
extroversao, instabilidade emocional, reativos egisnulos externos e a percepcao do
estudo como um fator estressante. No comportamenditmado para busca de
informacdes, a abordagem superficial foi assocgadan uma busca rapida e superficial,
gue resulte em materiais de facil compreensao e amaifirmem idéias prévias do que
contenham novas idéias (Heinstrom, 2805

A abordagem estratégica (organizacéo reflexiva&reese a intencéo de adquirir
as melhores notas possiveis pela adaptacdo as diesnde avaliacdo, motivada pela
competicdo. Isto € obtido por meio do manejo doptera dos recursos intelectuais,
associado aos critérios percebidos para obtenc@uaksso académico. A abordagem
estratégica ndo esta relacionada a nenhuma egsrasgecifica, servindo-se daquela
que possibilite 0 sucesso académico. Em contrastahordagens superficial e profunda
sdo mutuamente exclusivas, embora a abordagem npefypossua algumas
caracteristicas da superficial, jA que a aprendimsagor operacdo pode incluir
elementos da aprendizagem por repeticdo (Diseth]'20 Os estudantes com uma
concepcao sofisticada da aprendizagem e uma riogpreensdo da natureza do
conhecimento e das evidéncias tendem a adotar bondaggem profunda para alcancar
sua propria compreensao de idéias e materiaisolRy lado, se os estudantes véem a
aprendizagem como memorizagdo ou aquisicdo de &aws intencdo € meramente
atender as exigéncias do curso ou responder aciigsnexternas, eles provavelmente
adotarao uma abordagem superficial.

Uma abordagem superficial se apodia na identificalgfiueles elementos dentro
de uma tarefa que sdo provaveis de serem avaliedoa memorizacdo dos seus
detalhes. Fatores tais como a estrutura do cusrieulas demandas da avaliacao
somativa exercem uma influéncia forte nos estudarda educagcao superior,
encorajando uma abordagem estratégica em queustaptts combinam as abordagens
profundas e superficiais para alcancar as melhres.

A abordagem profunda é encorajada pela liberdadgprendizagem e por um
ensino ilustrado com fatos reais, com empatia pifagildades dos estudantes e cujos
tutores sejam entusiasmados e oferecem explicagies em exemplos e
problematizadoras. Entwistle et al. (2000 argumentam que uma relacao entre
abordagem profunda e sucesso académico € encomia@ddreqientemente entre os

alunos de pos-graduacdo, enquanto uma combinacdabolelagem superficial e
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profunda pode ser adaptativa entre alunos unigeisstda area de ciéncias ou quando a
avaliagdo administrada € direcionada a memorizdedatos.

O Inventario de Abordagens e Habilidades de Estpdoa Estudantes
(Approaches and Study Skills Inventory for Studen&SSIST) é subdividido em sete
secoes, dentre as quais se destacampiasepcOes da aprendizagesas abordagens
para o estud® apreferéncia por caracteristicas superficial e pnofia do ambiente de
aprendizagenEntwistle & Tait, 1998% Tait et al, 1998", Entwistle et al., 2000). A
secaoconcepcbes da aprendizagemcomposta por oito itens dispostos em ordem
hierarquica que conformam duas escalas:

1) instrumental/reprodora, que estaria relacionada a uma abordagem tddoes

instrumental e uma concep¢do de aprendizagem coepooducdo do
conhecimento

» Conseguir realizar as coisas que vocé tem que fazer

* Adquirir conhecimento pela apropriacdo de infornesco

» Fazer com que me lembre de coisas

» Ser capaz de usar a informacao que adquiri

2) transformadoraenvolvendo o entendimento e o desenvolvimentsgads

» Entender novos assuntos

» Ver as coisas de uma maneira diferente e maidfisigfna
» Usar todas as suas experiéncias de vida

» Desenvolver-se como pessoa

» Ser capaz de se relacionar melhor com as pessoas

As abordagens para o estuds@io derivadas da revisdo do ASI (Approaches to
Studying Inventory) e contém 52 itens que congtituas trés escalas com suas

respectivas subescalas (Quadro 1).
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Quadro 1. Escalas, sub-escalas e itens do quastiaméginal do ASSIST

Escala Sub-escala Item
Profunda Busca de Geralmente eu procuro entender o significado dagie eu
significado tenho que aprender

Quando leio um artigo ou um livro, eu procuro asli
exatamente o que autor quis dizer.

Quando eu leio, eu paro de vez em quando pardirsfire o
que estou tentando aprender com esta leitura.

Antes de abordar um problema ou uma tarefa, eugmom
tento descobrir 0 que esta por tras dela..

Relacionamento

de idéias

Sempre que possivel, eu tento relacionar as idéiasn
topico com outros tépicos estudados nesse cursmooutros
Cursos.

Quando estou trabalhando em um novo assunto, & ten
visualizar como todas as idéias relacionadas assssmto se
encaixam.

Freqlientemente, as idéias nas licdes ou nos adaosrso
me estimulam a desenvolver longas cadeias de pensam
Eu gosto de ficar brincando com as minhas idéesmo
quando elas ndo me levam muito longe.

Uso de evidéncig

Eu considero cuidadosamente os fatos e tento chsgar
minhas préprias conclusées sobre o0 assunto que esto
estudando.

Freglientemente eu me pego questionando as cosasigo
nas aulas ou que leio nos livros

Quando leio, eu examino cuidadosamente os detpHrasver
como eles se encaixam ao que esta sendo dito.

E importante que eu seja capaz de acompanhar a
argumentacdo ou ver a razdo que ha por detraoas.c

Interesse nas

Frequlientemente, quando estou fazendo outras atesdau
me pego pensando sobre as idéias discutidas ressdal

idéias
curso.
Eu acho que estudar questdes tedricas pode seres lyem
interessante.
Algumas das idéias que eu aprendi ao longo do cueso
parecem bem interessantes.
As vezes, eu fico tdo interessado (a) em algunagein curso
gue sinto que gostaria de continuar a estuda-los.
Estratégica | Estudo Eu consigo me organizar para que o estudo néoadtteap
organizado meu trabalho

Eu acho que sou bem sistematico(a) e organizaduéado se
trata de revisar as matérias para fazer algumpestea.

Eu consigo fazer alguma(s) das leituras sugeridis p
tutores.

Usualmente eu planejo antecipadamente, no pap® otinha
cabeca, 0 meu trabalho da semana.

Gerenciamento

do tempo

Eu organizo cuidadosamente meu tempo de estudaupasia
melhor.

Eu consigo me concentrar em um trabalho sempré que
preciso.

Eu estudo de maneira regular ao longo do cursowss ide
deixar tudo para a Ultima hora.

Eu geralmente faco um bom uso do meu tempo ao ldago
dia.

Atencédo as

demandas

Quando eu tenho que realizar uma tarefa, eu tdahom gue
devo fazer o melhor para impressionar quem vai&iel

Eu presto muita atencdo nos comentarios do prafesgoe as
minhas atividades no curso para ver como possoonala
minha nota nas proximas atividades
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Estratégica

Eu sempre tenho em mente quem ira avaliar meulti@lea
como ele gostaria que o trabalho fosse feito

Eu fico atento(a) as questdes que parecem impestaois
professores e me concentro nelas.

Motivacdo da

aquisicao

Para mim é importante sentir que eu estou fazendelleor
gue poss0 NoS Cursos.

Eu sinto que estou indo bem nos estudos e issquuia a
esforcar-me mais

Eu me esfor¢o muito nos estudos porque eu esteundiedo
a fazé-los bem.

Nao é dificil que eu me motive.

Monitoramento

da efetividade

Eu reviso cuidadosamente o exercicio feito paraarthe
raciocinio esta correto e se faz sentido.

Eu penso no que eu quero obter desse curso patarrmaneu
estudo bem direcionado

Antes de comecar a trabalhar em uma atividade dm @u a
responder a uma questao de um teste, eu pensoatisega a
melhor maneira de fazé-las.

Quando termino um trabalho, eu reviso para vetese e
corresponde ao que foi pedido.

Superficial

| apatética

Falta de

proposito

Freglientemente eu penso se vale a pena estudanemtea
Poucas questdes apresentadas nesse curso megarecer
interessantes ou relevantes.

Quando eu penso retrospectivamente, as vezes panganto
por que eu decidi fazer esse curso

Eu nao estou realmente interessado no curso, madale-lo
por outras razoes.

Memorizacao

nao relacionada

Eu acho que tenho que me concentrar em memoriaadgr
parte do que eu aprendo

Muitas das coisas que estou estudando no cursm fageco
sentido para mim, sdo como fragmentos que néo se
relacionam.

Eu ndo estou seguro(a) de fato quanto ao que étampe nas
aulas, entdo eu tento prestar a atengéo em tude pagso.
Frequentemente tenho problemas em explicar de maanei
compreensivel as coisas que estudei.

Atrelado ao
programa do

curso

Em geral, eu leio um pouco mais do que preciso ppasaar oy
ser aprovado.

Eu me concentro em aprender apenas aquelas infoesgcie
tenho que saber para passar

Eu direciono meu estudo apenas para 0 que panece se
requerido para desempenhar as atividades e fatestes.

Eu gosto que me digam exatamente o que tem quieittenas
atividades do curso.

Medo do

fracasso

Frequentemente eu me sinto sobrecarregado de afoen
com as quais tenho que lidar.

Freglientemente eu me preocupo se serei capazlidarea
trabalho direito.

Eu freqlientemente me desespero quando estou atreEmac
meu trabalho.

Frequientemente eu fico acordado(a) preocupadofapco
trabalho que penso ndo ter capacidade para fazer.

Nota: Traducdo do pesquisador

A preferéncia por tipo de curso ou ensioarresponde a terceira se¢do do questionario
original € composta de oito afirmacdes que condigurduas subescalas, apoio ao
entendimentce transmissdo de informacawlicando o grau de preferéncia dos alunos
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para determinados aspectos da organizacdo do cel@etonados a abordagem de
estudo profunda e superficial, respectivamente.
1. Apoio ao entendimento

» Professores que nos encorajam a pensar por nésasesm

» Professores que expdem seus préprios pensamentos

» Atividades que me permitem demonstrar que eu p@asenim mesmo sobre 0s
conteudos do curso

» Cursos gque nos encorajam a ler muito por nés mesaolws questdes relativas ao
conteudo do curso

» Livros que desafiam vocé e déo explicacdes queldo das aulas.

2. Transmissao de informacao

» Provas ou testes que requerem apenas o0s contaggosideis nas anota¢cfes das
aulas

* Cursos que deixam bem claro quais os livros quedearue ler

» Livros que dao a vocé fatos e informacdes espeasifimie podem ser facilmente
aprendidas

* Professores que nos digam exatamente quais paatemdser anotados

O modelo do questionario ASSIST utilizado nessajyiea corresponde a uma
versdo resumida com trés secBes e 27 afirmacOgmindeira secdo contém duas
afirmacdes de cada subescala original, e a segetd® contém uma afirmacdo para
cada subescala, com excecdo da subescala medoackssip, que possui duas
afirmac0des, por se tratar de situacdes frequentienmelatadas pelos alunos do curso a
distdncia. Quanto a terceira secdo, foram mantgkte afirmacgbes originais e
acrescentadas duas afirmacdes, resultantes da@alidis uma afirmacéo original da

subescala apoio ao entendimerfissa modificacdo se baseou na conclusédo de que a

afirmacéao original relatava duas situacoes de engue poderiam ocorrer de maneira
independente. Os itens foram selecionados a figadantir a compatibilidade entre as
situacOes descritas e o contexto cultural brasilé\ pontuacdo das escalas de Likert
também foi modificada, reduzindo a escala de cpara quatro pontos por exclusao do
item 3 (indiferente), conforme sugestdo de Coffield al. (200%°), forcando o
respondente a assumir uma opinido. Para os itensespondidos atribuiu-se o valor de
2,5, intermediario entre as categorias 2 e 3. @segi possiveis nesse tipo de escala séo

devidos a relutédncia do uso de categorias extrepms dificuldades em fazer
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julgamentos absolutos, o favorecimento das cat@goniais positivas (efeito de teto) e a
pontuacdo de todos os itens a partir de uma imjwegi®bal, dando pouca atencéo as
categorias individuais.

A relativa estabilidade das abordagens de estwpassibilidade de contornar
0S possiveis vieses da abordagem fenomenograficdoss aspectos que apdiam 0 uso
de inventarios para avaliacdo de alguns aspectpscifisos das experiéncias de
aprendizagem dos estudantes (Richardson, '#9®&htwistle & McCune, 200%). A
escolha por uma versao resumida do ASSIST paut@elseobjetivo de identificar os
alunos sob risco de evaséao utilizando um instrumemg extensao fosse adequada para
aplicacdo em conjunto com outros questiondrios.r&do da baixa confiabilidade e
validade das subescalas do ASSIST quando esseaneefoi utilizado em populagdes
universitarias ndo-tradicionais, optou-se por zdilina analise fatorial e multivariada as
escalas de abordagem de estudo contendo todositend4 também com um nimero
menor de itens, selecionados de acordo com ostadesal da analise de resposta ao

item.

4.5.3 Lécus de controle interno-externo de Rotter

O questionario da escala de Locus de Controle notExterno (Lefcourt,
1982%) correspondeu a versao original desenvolvida pbard Rotter nos marcos da
aprendizagem social, cuja teoria descreve o0 comperto como uma funcdo das
expectativas, do valor do reforco e do impacto siaisacBes psicologicas (Rotter,
1990%*9). Desse modo, a probabilidade de um comportangunoleva a satisfacéo de
uma necessidade resulta tanto da expectativa cgee @smportamento levara aos
reforcos (liberdade de movimento) quanto da fongavalor desses reforcos (valor da
necessidade). As expectativas podem ser individdefgendente de como a situacao é
caracterizada e avaliada, e generalizadas, remdtale experiéncias acumuladas. A
liberdade de movimento de uma pessoa € baixa stemlauma alta expectativa de
fracasso ou punicdo derivada dos comportament@s gider tais reforcos. De fato, a
liberdade de movimento € uma expectativa geneddizie sucesso que resulta da
habilidade do ser humano em recordar e refletires@s sequiéncias especificas de
expectativas, comportamentos e resultados pass@dlisus de controle percebido é
definido como uma expectativa generalizada parantrale interno ou externo desses
refor¢os. Se o refor¢o € percebido pelo individoma seguindo-se a alguma acéo sua,
mas nao inteiramente contingente a essa acgaoer@rigiado como resultado de sorte,
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acaso, destino, ou seja, sob o controle do podeuttes - crenca de controle externo;
caso contrario, diz-se que esse sujeito apresemi@ arenca de controle interno
(Ribeiro, 2000*). Para que a pessoa adquira um l6cus de contrpteaiso que ela
atribua relacdes causais aos eventos passadoxeepghio da estabilidade de uma
causa € determinante da expectativa. Se o alubaiairfracasso em um curso devido a
falta de esforco, uma causa instavel, ele percebesq dedicar mais podera ser bem
sucedido no futuro, influenciando suas expectatidadesempenho futuro.

O construto I6cus de controle refere-se ao modoocama pessoa se vé em
conjuncdo com as coisas que Ihe ocorrem e o sigdii que ela da a essas interacdes
entre o seu “eu”self) e suas experiéncias. A escala de l6cus de cenfri@rno-externo
refere-se a medida que distingue os individuos aqueditam poder exercer razoavel
controle (interno) sobre o reforco daqueles queditam que esse controle independe
deles (externos). Essa disposicdo (ou orientag&eyna ou externa interferiria no
desempenho dos individuos nas diversas atividadestre as quais se inclui a
conclusdo de um cursmline Os individuos com untocus de controlenterno alto
acreditam que os eventos resultam primariamentedroprio comportamento e das
suas acbes, enquanto que os individuos comlagus de controleexterno alto
acreditam que o destino, 0 acaso ou pessoas nuesgsas determinam primariamente
os eventos. Os individuos cdotus de controlenterno alto tém melhor controle do
seu comportamento, tem melhor aprendizagem, s&atiaos na busca da informacao
e do conhecimento acerca da sua situacdo, saopmmidveis de influenciar outras
pessoas, de assumir que seus esforcos serdo besdidesc e tendem a exibir
comportamentos mais politicos. Por seu turno, @realidade lbcus de controle
externoalto) esta correlacionada positivamente com unom@co de estresse, maior
ansiedade, baixa inclinacéo a correr riscos, agdaudo controle dos eventos a forcas
externas, comportamento politico mais conservadorbaxa capacidade de
gerenciamento de informacgédo (Lowe, 2694

A relacdo entre o uso de uma determinada abordageestudo e a percepcao
de controle sobre a aprendizagem é dependente tatexpectativa que um
comportamento especifico trard um reforgo, por @temuma nota alta, quanto do
valor desse reforco (recompensa/punicdo ou altaspaiOs alunos que tem uma
percepcdo de controle sobre a pratica de aprerahizagndem a usar abordagens
profundas de estudo e de processamento da infoomegé uma reflexdo ativa sobre
os conteudos e suas interrelagbes. O locus deotmmstd associado a autonomia do
aprendente e & motivacdo académica e este trapergenalidade € um componente

67



critico no desenvolvimento de aprendente auto-din@clo. Ademais, a aprendizagem e
a persisténcia no curso sdo favorecidas quandats@aidas causas internas, instaveis
e controlaveis a ocorréncia determinados eventdsofAa de Rotter da a mesma énfase
ao valor, a expectativa do refor¢o e a especifi@dsituacional, enquanto que as teorias
de aprendizagem em geral acentuam apenas o valar wwtivo final (Lefcourt,
1982%),

O locus de controle também estd associado as nsedidaauto-estima,
estabilidade emocional (neuroticismo) e auto-efecageneralizada (Judge et al.,
2002%). A auto-eficacia diz respeito a auto-competéraidetividade e as pessoas com
auto-eficacia sdo mais provaveis de serem bem islasede persistentes, menos
deprimidas e ansiosas e que escolhem novos anwideteaprendizagem. A forte
correlacéo entre I6cus de controle e esses cottrsagere que eles ndo apresentam
validade discriminante e, por essa razdo, devemuskrados como marcadores
alternativos de um constructo subjacente comum.

O fato de que uma Uunica escala poderia estar oelada a diferentes
comportamentos coloca em questdo se essa escataéemedida unidimensional
generalizavel ou refere-se a um constructo muledisional (Reid & Ware, 1973.
Dixon et al (1976° e Goodman et al (1987 apontam para uma estrutura multifatorial
da escala de Rotter e Ribeiro (28f0ressalta que os respondentes podem ser
classificados ao longo de um continuo desde umernaiidade extrema a uma
externalidade extrema, sendo que muitos delesnsitga entre os dois extremos,
formando uma distribuicdo continua de crencas daesld@e controle. Além disso, o
l6cus de controle € uma variavel sociocognitiva econa relativa estabilidade, mas que
esta sujeita as alteracbes em funcdo da idade eidamstancias. As criticas ao
questionario de Rotter referem-se ao numero expgees® itens que apresentam alta
cararacteristica de desejo de aceitacédo sociatdiesum, 1976, a falta de equilibrio
ou representatividade de todas as areas de comishkoal e a possivel auséncia de
equivaléncia entre os itens formulados na 12 @88ga, uma vez que os individuos nao
necessariamente projetariam suas proprias expagatos outros (Dixon et al, 197

O questionario de Rotter € um teste com 29 itenguancada item contém duas
afirmacdes. O aluno deve escolher uma dentre asalumacdoes de cada item (teste de
escolha forcada), sendo que 23 dessas afirmacOesoséabilizadas na estimativa do
escore. Quanto mais préximo de zero, maior o ldeusontrole interno e quanto mais
préximo de 23, maior o l6cus de controle externagu@stionario de Rotter utilizado
neste estudo manteve todos os itens do questiamégioal.
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4.6 Marco teodrico do estudo

A educacédo de adultos, com énfase nos preceitasdtagogia, e 0 modelo de
evasdo de Kemb¥' serviram de referencial teérico para a compreendés
relacionamentos entre as caracteristicas dos alnat#culados no curso investigado e
0s resultados da sua experiéncia de aprendizagemtamdo a sele¢@o das variaveis e a
discusséo dos resultados do estudo.

A independéncia e autodirecdo s&o caracteristicas alunos adultos
matriculados em programas de educacédo a distadoiqresente estudo, o status de
aluno adulto, garantido pela idade acima dos 25 ama exigéncia que tivesse
concluido um curso superior para a matricula necgua participacdo voluntaria do
aluno, o conhecimento prévio dos objetivos listadossitio de apresentacdo do curso
na internet que implicaria na aceitacao pelo alemainscrever-se no curso, a avaliagao
do desempenho do aluno que priorizou a demonstrdeduabilidades, a despeito da
atribuicAo de notas, as caracteristicas do ambientdo curso direcionadas a
aprendizagem do aluno adulto atendem aos critdgfisidos por Rachal (2069 para
os estudos andragégicos. Ademais, a proposta do,cam fomentar um papel ativo do
aluno tornando-o responsavel pela sua aprendizaggimular o uso das experiéncias
de vida do aluno como um recurso pedagogico e delem as habilidades criticas e
competéncias que possibilitem mudancas na suadatymogfissional e social, tomando
como objeto de reflexdo os problemas defrontadts gdano no seu trabalho, atende
aos pressupostos da andrag8giaplicados a educacdo online. Isso n&o implicou,
todavia, em assumir que a autodirecéo, a indepeiredéra motivacéo interna do aluno
estivessem presentes em todos os participantedut@®s, por sua vez, mostram
variacbes na abordagem de ensino e nas necessi#adestrole e poder sobre o aluno.
Os estudantes que carecem e autodire¢édo e auplids@ séo aprendizes dependentes
podem ndo ser bem sucedidos em cursos on-line esdatores atuam mais como
facilitadores que autoridades. Por essa razao famalmidas as variaveis relacionadas
ao locus de controle e as abordagens de estudocdrema identificagéo do tutor, a fim
de dar conta dessas variagdes. Ao assumir que rags/eia relacionadas ao curso
(conteudo, atividades, ferramentas), a excecaatwo, thdo variaram entre as turmas,
optou-se por nédo inclui-las na analise.

Quanto ao modelo estimado de evasdo no presemt@ogesjue influenciam a
integracdo académica e social (anexo 4). As coadigd trabalho, o estado civil e o

namero de filhos estdo referidas as atribuicGesreas, que estdo relacionadas ao

69



processo de integracdo das demandas de estudo sowbrijacdes sociais e,
consequentemente, com a conclusédo do curso. Asaloeste estudo das escalas de
abordagem de estudo do questionario ASSIST e dis lde controle de Rotter devem-
se a associacdo entre a abordagem profunda e e tEiwontrole interno com a
integracdo académica e da abordagem superficidbeus de controle externo com a
incompatibilidade académita O uso da escala de l6cus de controle também esté
associado a adocao, por alguns alunos, do l6cesrteole externo face a dificuldade
em conciliar as questdes da vida pessoal e ddhiabam as demandas da educacéo a
distancia. Embora tenha um papel destacado nollmmddekember, a nota média final
nao foi incluida na modelagem porque sua influénaiavasdo dos alunos do curso sob
investigacdo esta minimizada pelos procedimentotadds ao final do curso, pois foi
dada a oportunidade de responder as questbesgivssuou participar do forum é dada
aos alunos que possuiam uma nota média abaixotdaninima necessaria para sua
aprovacgao no referido curso ou ndo haviam realizalglama das atividades avaliativas.
Nesse estudo, a evasao foi definida como a saidat@da do aluno do curso, apos a
matricula, sem té-lo concluido com aprovacao, &tedaol os critérios estipulados pelo
programa de pos-graduacdato sensuda Escola Nacional de Saude Publica —
ENSP/FIOCRUZ.

4.7. Analise psicométrica dos questionarios

4.7.1 Analise descritiva

A andlise univariada foi realizada para verificafoama da distribuicdo e
dispersdo dos dados e escores através das medidasdiEncia central, dispersao e
forma da distribuicdo, assim como a apresentac&orekultados na forma tabular e

grafica. O pressuposto de normalidade foi testditipando ox? de Pearson.

4.7.2. Teoria classica do teste

A avaliacdo psicométrica da relacéo entre as réapadbservadas aos itens de
um instrumento, segundo a teoria classica dossteassume que essas respostas para
um dado individuoy,) representam a soma de um componente de escal@deen
(Ti) e um componente de errojfEou seja, ym = T; + Ej. O escore verdadeiro da

pessoa é uma constante e se define pelo escore nslirespostas. A medida que
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aumenta o numero de observacdes, a média obsesea@@roxima da meédia dos
escores verdadeiros e se torna uma estimativa mdesada da média dos escores
verdadeiros. O erro € aleatorio, sem viés, indepetieddos escores verdadeiros e
resultaria da impossibilidade de incluir um numiefmito de itens no teste, de aplicar o
teste nos individuos um numero infinito de vezesl®submeter as respostas do teste a
um numero infinito de examinadores.

A estimativa da confiabilidade dos escores buscangia que os escores estao
livres do erro de mensuracéo e que sao consistaotemgo dos itens de um teste. A
estimativa do coeficiente de confiabilidade de iéacia interna calcula a extensao
para o qual o erro de amostragem do contetudo déndmfevou a um desvio entre 0s
escores observados e 0s escores verdadeiros camnbasorrelagdo entre partes
separadas (subconjuntos de itens) do teste. Aagdalida consisténcia interna pelo
coeficiente alfa de Cronbach é um método populagys ao contrario do teste e
reteste para avaliacdo da estabilidade e do usondeforma alternativa do teste para a
avaliacdo da equivaléncia que requerem duas adragdes do teste, o alfa de
Cronbach requer apenas uma administracdo. Estecieoed € a média de todas as

possiveis combinacdes de itens por particdes ao eoeiputadas pela féormula:

K 58
= 1-
a= )

sendok o nimero de itens;?sa variancia do item e §° a variancia do escore total,
formada pela soma de todos os itens. O valor dowafia normalmente entre zero e
um, embora ndo exista um limite inferior. Quantois@oximo de um, maior é a
consisténcia interna dos itens da escala, masnésosignifica que a escala seja
unidimensional (Schmitt, 1996).

Os coeficientes de confiabilidade de consisténot@rma apresentam duas
limitacOes: a) sdo apenas estimativas pontuaistasij@ variabilidade amostral e que
nao aportam informacao sobre a sua proximidade c@weficiente de confiabilidade
tedrico; b) baseiam-se no pressuposto de que osessem cada subconjunto de itens
de um instrumento sdo perfeitamente paralelos aw®res de qualquer outro
subconjunto de itens do mesmo teste (tau equigleotl seja, representam a mesma
estrutura fatorial e sua violacdo gera estimatbaaservadoras de coeficientes tedricos
(Onwuegbuzie, 2002). Essas duas limitagcdes assinalam a importancismaiar os
intervalos de confianca (IC) nos relatos dos ackiadendo recomendado que seja

citado apenas o limite superior do IC, pois o kmitferior seria dado pelo valor do
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coeficiente alfa estimado, uma vez que na maioas \tkzes esse coeficiente € um
estimador enviesado. O intervalo de confianca, alérdar uma visdo mais abrangente
do coeficiente tedrico quando comparado a estimagpiontual, também serve para
estipular a extensdo na qual se diferencia o gerfec da amostra atual daquele da
amostra induzida (referida na literatura). Se oficeate da amostra atual estiver
contido nos intervalos do limite inferior e supernim coeficiente da amostra induzida,
pode ser inferido que os escores da amostra aaramgum coeficiente similar a

amostra induzida (Charter, 200p

Como destaca Henson (208)) as medidas que permitem avaliar o tamanho do
efeito (valoresp e intervalos de confianca) estdo diretamente imladas a
confiabilidade dos escores, pois uma baixa cotiiinie dos escores leva a diminui¢ao
do tamanho do efeito e do poder estatistico ddested auséncia tanto do relato da
confiabilidade quanto do seu uso para a interpiietagos achados apéia-se na
concepcdo equivocada que a confiabilidade € umactesistica inerente aos
instrumentos. De fato, sdo os escores, e nacstestaue sdo confidveis ou nao, pois
um dado teste pode apresentar confiabilidadesgbunézs em diferentes administracoes
e contextos.

A magnitude da confiabilidade é afetada pela homeigade dos examinados,
os limites temporais colocados no teste, dispemdovariabilidade dos escores,
extensdo do teste e dificuldade dos itens (Guilfa@56*). As variancias dos itens e
suas intercorrelacdes influenciam a estimativa dasisténcia interna, pois seu
denominador € composto pela variancia total, quea &oma das variancias e
covariancias dos itens. O aumento da amostra levema maior estabilidade na
estimativa das correlacbes entre os itens, maspmma influéncia na precisdo da
estimativa do alfa em amostras contendo mais deutitfades de analise (lacobucci &
Duhachek, 200%).

A avaliacdo da confiabilidade dos escores das &scid abordagem de estudo e
l6cus de controle foi feita por meio das estimativk coeficiente de consisténcia
interna (alfa de Cronbach) com os seus respeclinies superiores do intervalo de
confianga, assumindo que o coeficiente alfa estin@mresponde ao limite inferior e
qgue os itens dos questionarios ndo sdo tau-equofealeO calculo do intervalo de
confianca foi obtido pelo método exato (Koning &t4a2003%).

Tomando o modelo classico de teste, calculou-séeadncia dos itens da escala
de abordagens de estudo a partir da associacadtem3dscom a respectiva escala,
omitindo da computagdo do escore o item sob av@japara nao haver inflagao
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artificial da correlagdo. Estimou-se também a d¢a¢éo dos itens com a variavel
critério externa (conclusdo do curso) por meio daetacdo produto-momento de
Pearson e correlacdo polisserial (Fox, 20D6A correlacdo polisserial é utilizada
guando os itens apresentam mais de duas categoiEsadas de respostas e é definida
como a correlacdo de Pearson entre o escore louteste e 0 escore do item, medido
segundo uma escala ordenada de inteiros cuja nifizrentre dois valores sucessivos €
sempre a mesma (por exemplo: 0, 1, 2, ..., m)titnativa da correlagdo polisserial dos
itens com a escala e a variavel critério extersaragl que a distribuicdo conjunta da
variavel quantitativa e da variavel latente cordgigunormal bivariada. A confiabilidade
e validade do item correspondem, respectivamerterralacdo do item com a escala e
com a variavel critério, ambas multiplicadas pelesuio-padrdao do item. Essas
estatisticas foram calculadas utilizando as fundaesibliotecgpsychometrigFletcher,
2006%).

Na avaliacdo dos itens da escala de l6cus de ¢t@fbidncluida a estimativa da
discriminacéo, que exige a ordenacao dos respaslent dois grupos (terco superior e
terco inferior) segundo a pontuacao total no tést@). Tomando a pontuacdo correta
em cada grupo, obtém-se a estimativa da discridnap subtrair o nimero de
respostas corretas do grupo superior do nimeregp®stas corretas do grupo inferior,
dividindo pelo total de respondentes. Embora ositia escala de I6cus de controle ndo
configurem respostas do tipo certo/errado, elesymys dois valores 1 (sim) e 0 (n&o)
que somados definem escore para identificacdo diwidtuo segundo dois grupos:
externo (maior pontuacgéo) e interno (menor ponmjags estimativa da discriminagéo

permite apontar, no N0SSO caso, quais 0s itensasrEsses dois grupos.

4.7.3 Teoria de resposta ao item (TRI)

A teoria cldssica dos testes apresenta duas liBesagmportantesi) a
dificuldade e a discriminacédo dos itens dependenardastra de examinadosii¢ a
comparacao entre os escores dos examinados estta rassituacdes nas quais sao
administrados 0 mesmo teste ou suas formas pardetsquali & Primi, 2003). A
teoria de resposta ao item (TRI) resolve essasalpdés, além de permitir uma melhor
abordagem das distribuicbes assimétricas das tespesda nao-invariancia potencial
das medidas. Ao converter as respostas categGivasima escala intervalar para
andlise de uma resultante continua, a TRI ou teori@aco latente prové uma escala na
qual a habilidade do examinado, constructo medidio peste, é independente da
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escolha especifica dos itens administrados (Haohle2004*°;, Reeve & Fayers,
200549, Esta teoria considera que as respostas aos bes®am-se na atitude das
pessoas e na dificuldade ou endossabilidade do, ifovendo estimativas da
localizacdo de cada pessoa em cada item no catosttacinteresse (Soares, 2805
Seu uso requer o atendimento a trés pressupostiosmensionalidade, independéncia
local e correspondéncia entre trago latente e stég@ws itens. A unidimensionalidade
diz respeito a existéncia de um traco latente dameresponsavel pela realizacdo de
um conjunto de tarefas, isto €, o teste seria wenai expressao significativa de um
dominio do comportamento humano, enquanto queepertiéncia local significa que
a resposta a um item é independente da respostautros itens. O pressuposto de
correspondéncia estabelece que a fungéo caracgedstitem reflete o relacionamento
verdadeiro entre as variaveis nao-observaveis l{tlatie) e as observaveis (respostas
ao item).

Os modelos da teoria de resposta ao item sdo egpgre® nivel do item e do
teste e buscam descrever, em termos probabilisacadacdo entre a resposta de uma
pessoa e seu nivel relativo a variavel latente daepela escala. Essa probabilidade &
modelada como uma funcédo tanto da localizac&o sfworelente no constructo quanto
dos parametros associados com o item (Wilson gR@06*). Nos modelos para os
dados dicotdomicos, a probabilidade de selecionaa wsposta em um determinado
item € funcdo da diferenca entre a localizacdo ekpandented) e do item |,
podendo ser estimada por modelos logisticos com doig ou trés parametros e
representada graficamente por curvas caracteddtioa itens. A forma do modelo de

trés parametros é:

) ) 1
A=+ l-0)  oota@- Ay

onde R©) denota a probabilidade que um individuo com urelrde tracd endossaré
o itemj; i é o parametro de dificuldade ou limiar que indigaivel do traco latente no
qual a probabilidade de uma resposta positiva 08¢ (quanto maior o parametro,
maior o valor do constructo que deve ter o respatedpara endossar o itena); € o
parametro de discriminagcdo que indica a habilidddeum item em diferenciar os
respondentes em niveis acima e abaixo do paranietiar, podendo também ser
interpretado como a extensdo na qual o item eféiorado ao constructo (quanto

mais inclinado maior o relacionamento com o comsb) ec; € o parametro de acerto
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ao acaso ou pseudo-adivinhacdo, que expressa abpidéde que um respondente com
baixa habilidade responda corretamente devido asoésorte.

O modelo logistico de um parametro, também conbecmmo modelo de
Rasch, assume que néo ha parametro de adivinfmg8ejac = 0, e que o0 parametro
de discriminacao tem valor igual e constante padad os itens. O modelo logistico de
dois parametros permite parametros de discriminatjfaventes por item e assume
apenas que; = 0. Esses dois modelos assumem que no nivel maais do traco, a
cauda esquerda da curva, a probabilidade de resp@usitivamente € zero. Esse
pressuposto é valido se o teste € um questionérpedsonalidade ou atitude, mas nos
testes de avaliagdo de conhecimentos, € provaeehspessoas acertem os itens por
uma questdo de sortg; ¢ 0). Nesse caso, o modelo logistico de trés parémset
também conhecido como modelo de Birnbaum é o niaiguado.

No caso de dados politbmicos ordinais, dentre odetos utilizados esta o
modelo de resposta graduada (MRG), que pode serdevado uma generalizagéo do
modelo de dois parametros. A probabilidade condaliaa resposta de uma pessoa a
uma determinada categoria € dada pela diferenga @nprobabilidades cumulativas de

duas categorias adjacentes, de acordo com a eqg{ayaejima, 1997%):

1 1
[1+exp[-Da;, (8- B,)] [1+exp[-Da, (6~ By..)]

Pily =k [0) =

sendoD o fator de escala (igual a 1,K0 numero possivel de dicotomias de
respostarf - 1); em o namero de opcdes de categorias de respostaipadado item.
Portanto, um item com uma escala de 1 a 4 teradicgtomias de respostas: (a)
categoria 1 versus categorias 2, 3 e 4; (b) categdre 2 versus categorias 3 e 4; (c)
categorias 1, 2 e 3 versus categoria 4.

O parametrgsy € o parametro limiar entre duas categorig X fjx1 > ... >
fi1); €6; € o nivel subjacente do traco para um respond@nparametro limiar indica
quanto do nivel do traco deve ter um respondents @ue se espere uma mudanca nas
probabilidades de resposta; € a localizagdo ndaeseaqual um individuo tem uma
chance de 50% de responder em uma categoria aeiquald a que pertence a categoria
limiar. Os itens adequados séo aqueles que conu@ganclinagdessf) e parametros
limiares que alcangcam um amplo espectro da escala.

A relagéo entre a discriminagdo e a probabilidaslentossar um determinado

item| para individuos com o tragco em um nivel especificoepresentada pelo conceito
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de informag&o do item(©)) = &’ - P(6y) - (1- R(6y)). De acordo com essa equagao, 0s
itens sdo mais informativos quando o parametroifieuldade do item esta pareado
com o nivel do trago do respondertie £ f5;), pois a habilidade de um item discriminar
entre pessoas com niveis do traco similares € nmaioregido© correspondente a
dificuldade do item. Isso sugere que os itens @@oigualmente informativos ao longo
do espectro do traco, sendo alguns melhores emindigar as pessoas na porg¢éao final
superior do continuo referente ao traco. Essesntros definem a forma da funcao de
informacdo de um item e uma maior informacdo sigmif maior precisao
(confiabilidade), enquanto que uma baixa informagéde indicar que o item mede
algo diferente dos outros itens da escala, estéestalturado e precisa ser reescrito, é
muito complexo para o0s respondentes ou est4d calodach do contexto do
questionario.

As curvas caracteristicas dos itens representaficgmente a relacdo da
probabilidade de uma resposta correta ou selecaanu categoria de resposta
condicional a variavel latente estimada pelos patéms do item com uma distribuicdo
normal padronizada (média 0 e desvio padrdo 1l)cwsas de informacédo do item
representam a informacao relativa como uma fungéoivkel do traco, onde itens com
valores baixos de discriminagdo aportam menos nEQ&Ao0 e tém curvas mais
achatadas. Essas curvas tém a forma de ogiva, sAmtdnicas — ou seja, a
probabilidade de responder em uma direcdo posdinaenta consistentemente a
medida que aumenta o escore do traco latente feeemi entre si ao longo de trés
dimensoes: a inclinacdo, a localizacado do traceariinuo e o achatamento na parte
inferior da curva. A soma dessas curvas produzreacde informacgédo do teste, que
representa a precisdo relativa da escala ao loagdiferentes niveis do continuo do
traco. A altura da curva de informacao do testeopgrcional ao erro padrao da medida
e no modelo de dois parametros, esse erro padgi@léao inverso da raiz quadrada do
valor da informacao em um nivel do traco especiftcaley et al., 200¢).

Neste estudo, foi utilizada a teoria da respostatera para (1) examinar a
contribuicdo de cada item na avaliacdo do tracoedaalas da abordagem de estudo e
do l6cus de controle, (2) avaliar cada escala camotodo por meio da andlise da
funcao de informacéao do teste.

A andlise sob o marco tedérico da modelagem de séspmo item foi feita
utilizando-se a biblioteca Itm do pacote estatisRcque contém trés funcdes de ajuste
de modelo rasch(), Itm() e grm() para estimativarsmlelo de Rasch, o modelo do traco
latente e 0 modelo da resposta graduada, respmeetita. O modelo do trago latente é
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um modelo de variavel latente geral para dadodd@haicos, incluindo um caso especial
de modelo logistico com dois parametros. Todagéadtin¢des provéem estimativas de
méxima verossimilhangca marginal (MMLE) para os patios do modelo, assumindo-
se que os respondentes representam uma amosttarialel populacdo e que sua
habilidade € distribuida segundo uma funcéo deillistdo FO). Nesse estudo foram
estimados dois modelos GRM para cada subescalanesk que essas subescalas sédo
unidimensionais e que o parametro de discriminagaaonstante (modelo restrito) ou
ndo ao longo dos itens. A adequacdo dos model@vétiada pela analise das margens
observadas e esperadas das tabelas de contingbtides ao tomar os itens dois-a-dois
e trés-a-trés e residuos qui-quadrado, bem conw gstimativa do teste da razdo de
verossimilhanca. A andlise dos itens e da subedogleealizada a partir das curvas
caracteristicas dos itens, das categorias de tesp@ga cada item e curvas de
informacéo dos itens e do teste. Os itens com m@gtiau de informacdo foram
selecionados para construir as escalas reduzidaBatdagem de estudo e da escala de

l[6cus de controle, utilizadas na analise de sobeevi

4.7.4 Validade

A validacdo de uma escala € considerada como uge$so para determinar o
grau de confianca que se deposita nas inferénceasados atributos das pessoas que
produziram os escores dessa escala (Streiner & &orh989) e a relacdo entre esses
atributos e um sistema interrelacionado de leis qoestituem uma teoria (rede
nomoldgica).

Na literatura atual, as validades de conteudo eritierio sdo tidas como dois
casos especiais de validade de constructo (Woall@96® Wadsworth-Humphries,
1998*). A validade de contelido é estabelecida ao demawregie os itens de um teste
correspondem a uma amostra de um universo de pgasggpresentativas do dominio
que se pretende medir. A validade de conteudo diepéa identificacdo e selecdo bem
sucedida de uma amostra de itens desse dominio,parastal € preciso que esse
dominio (constructo) seja identificado antes queahkdade de conteldo possa ser
avaliada. Por seu turno, a validade relacionadariéério € definida tradicionalmente
como a correlacdo de uma escala com alguma outlaando traco ou desordem sob
estudo, idealmente um padrao-ouro. Ela avalia acdel entre as pontuacdes em uma
nova escala e uma medida critério, sendo que awaeEseis devem estar relacionadas

a um mesmo constructo. A validade de critério psetedividida em validade preditiva,
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com o uso de uma variavel para previsdo de resdtaguros de outra variavel, e
concorrente, para comparacao do desempenho ensréedtes, sendo que 0 momento
da realizacdo das medidas € préximo na validadeocente e distante na validade
preditiva. Nessa, os resultados para a medidaioritdo sdo conhecidos por um tempo
para evitar o truncamento (truncated) ou contandimdcriterion contamination).

A validade de constructo pode ser dividida em aal@convergente, quando os
escores de dois testes que pretendem medir o meensiructo apresentam forte
correlacédo, e discriminante, quando os escoresoiietelstes que medem constructos
distintos apresentam pouca ou nenhuma correlacdonddrtante ressaltar que a
validade é limitada pela confiabilidade, pois adede maxima de um teste corresponde
a raiz quadrada do coeficiente de confiabilidaderefanto, a excecdo a essa regra se da
na relacdo entre a consisténcia interna e a vaidigdconteludo, pois ao estudar um
comportamento, desordem ou traco relativamenterdggaeo, € concebivel que a
escala apresente uma consisténcia interna baixamadé incluir as diversas
caracteristicas do fendbmeno. Ao eliminar os items tgm baixa correlagdo entre si,
aumenta-se a consisténcia interna, mas limita<s#pacidade inferencial da escala ao
restringir os itens a um aspecto do fendbmeno sonlil@so que resulta, por sua vez, em
uma baixa validade de conteudo dessa escala.

Neste estudo, a avaliacdo da validade convergemnteedlizada por meio de
estimativas do coeficiente de correlacdo de Ken@adm correcdo para postos
empatados) entre 0s escores das escalas de abordegestudo e as escalas de
concepcOes de aprendizagem e preferéncias de ersiaalidade discriminante foi
avaliada através das estimativas das correlacdssgriais entre os escores das escalas
de abordagem de estudo e o l6cus de controle. ilade preditiva foi avaliada pelas
estimativas das correlacfes polisseriais entreriawe evasao do curso e os dominios
do ASSIST e a escala de l6cus de controle, dad@ljoelagens de estudo superficiais
e o lécus de controle externo sdo apontados coteefainfluentes no desempenho
académico e na decisdo de abandonar um curso.

A validade também foi avaliada por meio da andiéerial e por andlise de
correspondéncia. A analise fatorial, segundo Cromk&a Meehl (1955%), é um tipo
importante de validagcdo cujos fatores podem selos/isomo marcos referenciais
localizados de maneira conveniente no espaco defpor todos os comportamentos de
um determinado tipo. Sua utilidade depende dasilecégs do pesquisador e da
possibilidade de construir o maior nimero de infeilds. Em inventarios

multidimensionais, a andlise fatorial permite aamab grau de proximidade em que se
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encontra o padréo observado dos escores em undteptalrao relatado na literatura. A
andlise fatorial € um método multivariado que buscalicar as relacbes entre varias
variaveis correlacionadas a partir de uns poudosds conceitualmente significativos e
relativamente independentes (Kleinbaum, Kupper &lléddu 1988%°). Ela pode ser
empregada para testar a existéncia empirica deounjurto de dimensdes relacionadas
a um determinado constructo a partir da defini@ofdn¢bes das varidveis (padrdes de
interrelacdes). Na andlise fatorial cada unidade addlise define um eixo de
coordenadas em um espaco geométrico e as vargdeigepresentadas por vetores. A
configuracdo dos vetores reflete as interrelac@es dhdos e aquelas caracteristicas
mais interrelacionadas, ao se agruparem, definaelrbps. Os fatores sao constituidos
pela projecdo de um eixo através de cada agrupamentis cargas fatoriais
correspondem a projecéao de cada ponto do vetoixwode fator. As cargas fatoriais
descrevem as correlacdes entre os fatores e a@veiaroriginais usadas na construcao
dos fatores. A rotacdo é um método para alterdatoges iniciais a fim de aprimorar a
interpretacdo dos dados em termos de compartit@amea variagdo por um
subconjunto de variaveis entre os fatores. A ratagftogonal garante fatores
mutuamente ndo-correlacionados e a rotacao ohpiouohuz fatores correlacionados. Na
matriz ndo-rotacionada e na correlacdo ortogorestienativa da comunalidade indica o
grau de relacionamento de cada variavel com asideragaveis por meio de fatores
comuns e € calculada pela soma dos quadrados rgas ¢atoriais da variavel.

Na analise fatorial exploratoria para avaliacdoedsténcia empirica das trés
dimensdes da abordagem de estudo e das duas demedsdlocus de controle, o
conjunto inicial de fatores foi obtido pelo métode® componentes principais, seguido
da extracdo dos fatores pelo método de maxima siemdsanca sem rotacdo e com
rotacdes ortogonal (varimax) e obliqua (promax)usd da analise de componentes
principais na andlise exploratoria dos fatores éve invariancia dos valores das
cargas fatorias com a mudanca no nimero de fatoedhprando a solucéo inicial com
0 uso do método de maxima verossimilhanca (Mingg@)5*). O uso de rotacao
obliqua na andlise fatorial das escalas de abomageestudo seguiu a recomendacéo
de Diseth (2001° que observou uma correlacdo positiva entre asdagens profunda
e estratégica do inventario ASSIST.

A analise de correspondéncia é uma técnica explagbara analise de dados
categoricos cujo propoésito € determinar escores dpserevam quao similares ou
distintas sdo as respostas a duas ou mais varid¥eanalise de correspondéncia
converte uma matriz de dados ndo negativos em ponpi@rticular de representacéo
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grafica em que as linhas e colunas da matriz s@altsineamente representadas em
dimensao reduzida, isto €, por pontos no grafigf@ficos resultantes dessa analise
permitem observar as relagdes entre as categoamatiaveis através da distancia
entre os pontos desenhados, configurando uma nuwenpontos em um espaco

multidimensional (Carvalho & Struchiner, 1992 Este método permite estudar as
relacdes e semelhangas existentes entre a) a®asede linhas e entre as categorias
de colunas de uma tabela de contingéncia, b) auntmjde categorias de linhas e o

conjunto categorias de colunas (Czermainski, 2004s distancias ndo sao definidas

pela métrica euclidiana usual, mas ponderada petagorcdes marginais de linhas ou

colunas (distancia qui-quadrado). A forca de as®@ad entre os escores das linhas e
colunas de uma tabela de contingéncia € estimatta qué-quadrado de Pearson

dividido pelo tamanho da amosti&/f) — inércia total.

O objetivo da anélise de correspondéncia € decompuércia total, partindo-a
em varios componentes ou dimensdes (valores dasasérincipais), que por sua vez
podem ser divididos em subcomponentes para ideatiiomo uma categoria de uma
linha ou coluna especifica contribui para expli@arvariagdo (Beh, 2004). A
representacdo grafica utilizando uma projecdo sicaét permite examinar
simultaneamente as relagfes entre todas as categlas variaveis das linhas e colunas
da tabela de contingéncia. Quando categorias demmsena variavel encontram-se em
posicbes proximas no mapa da analise de correspoagéisto sugere que,
independentemente de seus conteudos semanticepaelam ser consideradas iguais
no que tange a distribuicdo de massas do totadloservacoes realizadas. A origem dos
gréficos (centroide) corresponde ao ponto ondeusgo 0s valores esperados e 0s
pontos distantes da origem indicam um desvio do spr&x esperado sob completa
independéncia. Uma nuvem de pontos sera mais doadanem torno do centroide
quanto menor for a inércia (variancia total doesist).

Os autovetores configuram os eixos que respondanuipa percentagem da
variancia total da matriz e cada categoria dasaveis contribui de forma diferenciada
(contribuicdo absoluta) para a definicdo dos eioscontribuicdo relativa de cada
elemento € dada pela correlacdo ao quadrado demrdercom o eixo, estimada pelo
quadrado do cosseno do angulo formado pelos vedargsojecdo no eixo. O cosseno
quadrado indica a proximidade do ponto ao eixovalor-teste representa a distancia,
em numero de desvios padrdes, de cada ponto anrordgeeixo. Nesse estudo foram
estimados os autovalores, as coordenadas, asbeopdes, cossenos quadrados e valor
teste dos pontos, bem como o mapa dos fatores,apati@r o padréo de distribuicdo
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das categorias das escalas ASSIST e locus de r@® programas utilizados foram
0s pacotes FactoMineR, MASS e ade4 do aplicativo R.

Vale ressaltar que as escalas de pontuacdo doian#ii ASSIST estédo
baseadas em escalas de quatro niveis, tendo cassuppbsto que a propriedade sob
mensuracdo varia de maneira continua e o numernivags €, em certa medida,
arbitrario. Embora constituam variaveis ordinais,raspostas aos itens recebem um
valor numérico em que “concordo totalmente” recelvalor 1 e “discordo totalmente”
recebe o valor 4. A adequacdo da aplicacdo dendieimios métodos para analise
estatistica se apdia no pressuposto de igualdaddistancias das variaveis intervalares.

A questdo acerca da garantia que a distancia v@rdaentre categorias
sucessivas das variaveis seja a mesma, isto é,aqdestancia entre “concordo
totalmente” e “concordo” seja igual entre “discotdtalmente” e “discordo” € objeto
de debate, no qual os argumentos estdo colocadatuasposi¢cdes distintas. De um
lado, consideram-se os numeros em si como inteegmasujeitos & manipulagdo como
tal, a despeito da sua relacdo com a propriedadeoft subjacente sob avaliacéo,
recusando-se a tratar os procedimentos estatistiooe uma santificacdo ou um selo
de aprovacao final. No outro extremo, a escolhmétodo estatistico esta condicionada
a invariancia de significado dos dados sob uma amwgliedade de transformacdes. O
uso nesse estudo de métodos estatisticos reststoariaveis intervalares se apoia na
afirmacao de Velleman & Wilkinson (1993 que o tipo de escala de mensuracédo nédo é
uma categoria absoluta ou atributo do dado, masndigmte das perguntas que se quer
fazer aos dados e das informacdes adicionais gsbt#dém disso, adotou-se a sugestao
de Streiner & Norman (1989 que, a menos que a distribuicdo dos escores seja
severamente inclinada, os dados de uma escalantieagéo do tipo Likert podem ser

analisados como se fossem intervalares sem intirogsluzos vieses.

4.7.5 Anélise de sobrevida

Dada a importancia do tempo de permanéncia do ahenourso para a sua
conclusdo, optou-se por realizar a andlise dos -datksse estudo utilizando os
procedimentos estatisticos da andlise de sobrevidaempo transcorrido até a
ocorréncia da evasao, medido em dias, correspoademiavel resultante, tendo como
evento de interesse do estudo a evasdo. Na amalitesariada foram estimados
modelos de danos proporcionais (Kleinbaum, 1996endo-se a variavel de desfecho

como dicotdmica (evasao) ou temporal (periodo agtetranscorrido entre a matricula
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e a evasao) para selecdo do modelo mais adequgediedo da evasdo, tomando em
consideracgao os possiveis efeitos.
Ao assumir que a variavel tempo possui uma disgdmuexponencial, a funcao

de sobrevida é dada p&(t) = exp(-At), em quelt é a funcdo de dano e especifica a

taxa instantdanea de evasdo. A suposicdo de um@buiicio exponencial implica
assumir que o risco de evasdo é constante ao ldmdgempo de duracdo do curso e
independente do fato do individuo estar no cursb, i® ou 100 dias. Os tempos médio
e mediano de sobrevida sdo estimados, respectivampor 14 e In(2)/A. A
distribuicdo Weibull € uma generalizacdo da disig@o exponencial e assume uma
variacdo do risco no tempo, sendo a funcdo de wdarelefinida como S(t) = exp(-
(A1)"), ondey é o parametro que determina a forma do risco {s@ ¥isco cresce; se
<1, orisco decresce, se =1, o risco € constaatpi@ale ao modelo exponencial).

O modelo de danos proporcionais de Cox expressaco no tempo como o
produto da funcéo de risco de linha de baf® e a exponencial do somatorio [,
onde X sdo as variaveis explanatorias. Os parameirodo modelo de Cox sé&o
derivados ao maximizar uma funcao de verossimihghg por meio de iteragbes. A
funcdo de verossimilhanca € a expressdo matemgtieadescreve a probabilidade
conjunta de obter os dados observados nos indisidisoestudo. Essa expressao é
chamada de funcdo de verossimilhanca parcial porgoesidera apenas as
probabilidades para os individuos que tiveram aveutilizando a informacdo do
tempo de sobrevida antes da censura para os indszicensurados. A razdo de risco
estimada é definida como a razao de riscos entreamunto de preditores para dois
individuos distintos com valor nulo igual a 1.

Uma caracteristica importante do modelo de Cox & ajduncédo de risco de
linha de base é dependente do tempo e independasteovariaveis, tornando-o um
modelo semi-paramétrico. Essas caracteristicaseéprowesultados confiaveis que se
aproximam dos resultados de modelos paramétricns, astimativas de risco que néo
sao negativas e que requerem um minimo de predssgua estimar a funcao de risco
e sobrevida (Kleinbaum, 1998. A comparacéao entre os diferentes modelos estimad
pode ser feita pela estatistica de Wald e anadidertdo desvio. A estatistica de Wald
[z = Bi/lepBi)], onde ep(pi) € o erro padrdo do parametro, testa a hipotdsedeuH, de
que o parametro de regresgiicé igual a zero. A funcdo desvio [D= Zdlorlmaion],
obtida pela diferenga entre os logaritmos da furdgieerossimilhanga entre modelos
aninhados, avalia se a inclusdo de uma ou maisriéges no modelo aumenta de

modo significativo a verossimilhanca de um modekmisnparcimonioso (Carvalho et
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al., 2005%). A funcao desvio € um estimador mais robusto parastras pequenas, mas
perde seu significado quando sdo comparados modglescontém variaveis com
valores ausentes.

A medida de ajuste global do modelo € dada pelte ten razdo de
verossimilhanca, que informa a propor¢cdo da vdroie total (modelo saturado)
explicada pelas covariaveis do modelo em questfiqualidade do ajuste do modelo
pode ser avaliada pelo gréafico de sobrevida eftadd pelo indice de prognaéstico, que
€ um preditor linear do modelo de Cox calculadaapzada individuo utilizando as
covariaveis observadas e as estimativas dos casteés de regressdo do modelo
ajustado (Carvalho et al., 200%

A analise dos residuos padronizados de Schoerdstinados pela diferenca
entre os valores observados de covariaveis cormpaale ocorréncig e os valores
esperados dado o grupo de risct)REermite verificar a proporcionalidade do risca e
linearidade da relagéo entre a razdo de risco aiavel independente. A distribuicao
dos residuos de Schoenfeld no tempo de sobrevitaitpeverificar se esses residuos
estdo distribuidos igualmente ao longo do tempo,sea, se ndo existe nenhuma
tendéncia e, portanto, atende a suposicdo dossrmoporcionais. A inclusdo de uma
regressao linear ponderada (lowess) dos valoregsiduo padronizado permite uma
melhor visualizagdo da tendéncia.

Os residuos martingale, definidos como a diferaamgee 0 nUmero de eventos
observados e o numero de eventos esperados nal@g@ioinfinito], sob o modelo
ajustado neste intervalo, sdo Uteis na avaliacdqudfidade de ajuste do modelo de
Cox. O gréfico dos residuos versus o indice dowimha@bs permite revelar possiveis
valores aberrantes no estudo, ou seja, individuesdgmoraram muito ou pouco para
sofrerem o0 evento resultando em estimativas sobrsubestimadas de sobrevida. O
grafico dos residuos de martingale do modelo nelsus um modelo contendo uma
covariavel continua permite observar qual € a foforecional dessa variavel e a
necessidade de uma transformacao.

A presenca de alunos que se matricularam no cunsg, ndo acessaram O
ambiente de aprendizagem gerou um subconjuntodiddnos (n = 28) cujos tempos
de seguimento eram iguais a zero. Para contorteasi#sacao, o tempo igual a zero foi
recodificado para o valor igual a 0,1, mantendo-senjunto original de 201 individuos
para andlise. A funcdo de sobrevida S(t), que daradbabilidade de um aluno
permanecer no curso além de um tempo t especificestimada pelo método de
Kaplan-Meier (KM) e pelos modelos exponencial ellbwdi para os dois conjuntos
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(abandono/permanéncia). Na abordagem néo-paraméiec KM, o estimador foi
obtido a partir dos dados, supondo-se que a cadaento do tempo um processo
diferente gerava os dados observados e que hawarelacdo entre o niumero de
eventos ocorridos e o tamanho do grupo em risa garcorréncia do evento (Carvalho
et al, 20059).

As curvas de KM foram estratificadas segundo aswweis de estudo e testadas
para a hipétese de auséncia de diferenca na oc@réntre os eventos observados em
cada estrato e a distribuicdo esperada, considerprala incidéncia € igual em todos os
estratos. Os testes empregados foram o log-ranlete, ARmbos com distribuicdo
aproximadamente qui-quadrado e um grau de liberdadeste de log-rank usa a soma
do escore da diferenca entre os valores observadoss esperados (O — E) das células
da tabela de sobrevida em cada grupo, enquanto tpste de Peto usa uma média do
escore (O — E). O teste de Peto é preferivel aodok por dar mais peso a informacéo
do inicio da curva de sobrevida. A comparacao dagas de sobrevida geradas pelo
estimador de KM com as estimadas parametricamearte gvaliacdo da qualidade de
ajuste sdo mais indicadas do que os testes dstaiftrmais que tendem a ter baixo
poder estatistico para amostras pequenas e rejeitaodelo para amostras grandes
(Carvalho et al., 200%). A avaliacdo do ajuste do modelo também foi zedla pela
analise de graficos de sobrevivéncia por indicepamndstico categorizado em 3
estratos (alto, médio e baixo), utilizando a funBdion.r desenvolvida por Carvalho et
al. (2005 para o aplicativo R. Os residuos de Schoenfeldasos aos valores dos
coeficientes e distribuidos em uma escala de tefo@on apresentados em graficos
para avaliar a independéncia no tempo das covéiées modelos de Cox estimados.
Todas as analises de sobrevida realizadas nestlodstam feitas com o emprego da
bibliotecaSurvivaldo aplicativo R.

O programa Epi2000 foi utilizado para a entradeaenmazenamento dos dados.

84



CAPITULO V - RESULTADOS

Este capitulo descreve os achados deste estudé erganizado em termos de
dois grandes eixos:

(1) a validacdo dos instrumentos Locus de conirdirno-externo de Rotter e
uma versao resumida do Approaches and Study $kitory for Students — ASSIST,
voltados para a medicao das abordagens de estulfizes de controle;

(2) o estudo de fatores explicativos da evasadduwtesa matriculados no curso
on-line de pos-graduacdato sensu'Processos de Gestédo e Tecnologia de Informacéo
em Saude — PGTIS”, considerando os dados oriundasplicacdo dos questionarios
supracitados e das caracteristicas dos alunos.

5.1Descricdo da amostra de respondentes dos questi®ASBSIST e I6cus de controle

As taxas de resposta ao estudo variaram entre 8@ftao via e-mail) e 81%
(contato pessoal). Dado que a maioria dos aluniosofttatada por meio eletrénico, a
taxa de resposta média geral de 42% € compatiwelbsarelatos na literatura cientifica
(Schonlau et al., 20672). O numero de respondentes do questionario - tesifsticas
sécio-demograficas - constituiu uma amostra aueesmada de 201 alunos (taxa de
resposta - 45%), dos quais 179 alunos (taxa destsp 40%) responderam também os
questionarios ASSIST e locus de controle. Foi @adb que 24 alunos nao
responderam a uma ou duas das 27 questbes presempeestionario ASSIST. Na
maioria das vezes eram casos isolados, e optowseatibuir-lhes um valor
intermediario (2,5) aos valores das categoriasamiocem parte (2) e discordo em parte
(3). A escolha desse valor foi devido a auséncieatiegoria 3 do questionario original
que correspondia a situacdo em que o respondentestdva seguro da sua resposta ou
ndo se aplicava a situagdo. No caso do questiodériécus de controle, 28 alunos nao
responderam a um ou mais itens das questdes eudseictribuir o valor zero aos
dados ausentes. Esta escolha tomou em consideydafm que varios desses itens nao
sao utilizados para o célculo do escore ou quatitirados, a auséncia de resposta
representava uma discordancia com respeito a af@ondo item ou ndo estar seguro da
resposta, 0 que resultaria no valor zero ao cdizatos no célculo do escore.

Embora se trate de uma amostra de conveniéncianmgparacdo entre 0s
respondentes e 0s nao respondentes mostrou ndio exia diferenca estatisticamente

significativa entre esses dois grupos com res@iteexo, idade, estado civil, profissao,
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tempo disponivel para o estudo, jornada de trabalhmpo decorrido desde a
graduacdo. E importante sublinhar que as dificiddaghfrentadas junto & coordenacio
de informética do EAD/ENSP para a obtencédo do aoqebntendo os dados das fichas
de inscricdo dos alunos matriculados no periodoestbdo limitaram a comparacao
entre os alunos participantes e os nao-participatdepesquisa. Esta comparacéo ficou
restrita a seis turmas sem médulo presencial etum@a com o0 moédulo presencial de
um conjunto de nove turmas (duas turmas com ma@gisencial e sete turmas sem
modulo presencial). Dado que o perfil dos alunatepeentes as turmas excluidas -
profissionais da saude com formacado de nivel smperifuncionarios das secretarias
municipais e estaduais de saude - se assemelltatn@ss analisadas, acreditamos que
os achados dessa pesquisa refletem a situacaaagabpulacdo que deu origem a
amostra de estudo.

A amostra dos respondentes aos questionarios ASSIBEus de controle &
constituida por 179 alunos com idade média de a88@s (DP=8,4), dos quais 153
(70,4%) informaram ser do sexo feminino, 129 (73,¥% auto-classificaram como
brancos, 105 (58,6%) estavam casados ou em uma esiavel, 110 (61,4%) tinham
formacdo de nivel superior na area da saude, 92Y%Hlpossuiam um titulo de
especialista. Quanto a renda familiar média mendahtre os 165 alunos que
informaram esse dado, a mediana foi de 4.000 r&mscampo profissional, 143
(80,8%) alunos tinham carga horaria semanal iguahferior a 40 horas e 77 (43,2%)

ocupavam cargos de chefia.

5.2 Analise psicométrica dos itens do inventario ASSIST

Neste estudo, a correlacdo entre os itens do ianerASSIST mostra que os
itens das escalas profunda e estratégica estéativppsnte correlacionados entre si e
negativamente correlacionados a escala superfimaém grande parte das estimativas
dos coeficientes de correlacdo dos itens sdo améeyia 0,5 (tabela 1). As correlacdes
positivas mais altas ocorreram entre itens pertdaseas abordagens profunda e

estratégica e aqueles da abordagem superficial.
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Tabela 1. Matriz de correlacdo dos itens da esdalagiestionario ASSIST (método de
Kendall)

MF(s) RI(p) EO(e) AD(e) BS(p) MN(s) ME(e) GT(e) MF2(s) UE(p) AQ(e) FP(s) AP(s) IE(p)

MF kkx -0,05 -0,14 -0,01 -0,04 0,15 000 -0,28 0,25 -0,06 -0,10 0,11
RI 0,46 *** 0,16 0,6 0,18 -0,18 0,212 0,12 -0,00 0,25 0,17 -0,07 -
EO 0,04 0,03 **** 0,29 0,20 -0,09 022 041 -0,10 0,26 0,28 -0,06
AD 0,91 0,03 <0,001 **** 0,14 -005 0,09 0,18 0,05 0,28 0,30 -0,01
BS 0,61 0,02 0,00 0,05 #**** 0,02 0,14 0,16 -0,04 0,27 0,15 -0,07
MN 002 001 020 051 082 = 018 -0,14 0,05 -0,16 -0,06 0,18
ME 1,00 0,00 0,00 0,22 0,06 0,01 #**=*=* 0,10 0,01 0,36 0,23 -0,18
GT 0,01 0,09 <0,001 0,01 0,02 0,05 0,14 *** -0,12 0,21 0,31 -0,16 -
MF2 <0,001 0,88 0,11 0,44 058 047 091 0,07 *** -0,03 0,02 0,14
UE 0,39 0,00 <0,001 <0,001 <0,001 0,02 <0,001 0,00 0,63 **** 0,33 -0,05
AQ 0,17 0,02 <0,001 <0,001 0,04 043 0,00 <0,001 0,81 <0,001 **** -0,07
FP 0,11 032 034 093 032 001 001 0,02 003 0,46 0,32 ***

0,15 -0,08
0,06 0,31
0,04 0,11
0,14 0,10
0,10 0,16
0,03 -0,22
0,18 0,24
0,01 0,19
0,07 0,04
0,15 0,19
0,15 0,14
0,17 -0,09

AP 0,02 042 052 004 013 065 001 094 0,26 0,03 0,03 0,01 »* -0,01

IE 0,25 <0,001 0,212 0,216 003 000 000 001 056 001 0,05 018

0,88 *kkk

Nota 1 (s) — abordagem superficial, (p) — abordagemupidd, (e) — abordagem estratégica

Nota 2 MF - medo do fracasso, Rl — relacionar idéias,-E&tudo organizado, AD — alerta as demandasal@agéo, BS — busca
de sentido, MN — meméria ndo-relacionada, ME — moosinento da efetividade, GT — gerenciamento dpéemF2 — medo do
fracasso 2, EU — uso de evidéncias, AQ — aquisk#e; falta de proposito, AP — atrelado ao progrdba interesse em idéias.
Nota 3 As linhas a direita da diagonal da tabela conrdpm as correlagdes entre os itens e as colespiarda correspondem
aos respectivos valores de p.

As médias e medianas dos escores das escalas d#gagdn de estudo
superficial e preferéncia do ensino como transmisiséinformacéao tiveram os valores
mais altos, assinalando que mais respondentesrdissam das afirmacdes contidas
nesses itens (tabela 2). A relevancia dos itermtaga pela correlacdo do item com a
respectiva escala, variou de 0,02 a 0,54, sends alta nos itens das escalas de
abordagem estratégica e ensino como transmisséofalenacdo. Na avaliacdo da
confiabilidade dos itens com relagéo as respecésealas, os itens da escala profunda e
da escala apoio ao entendimento mostraram os n®iodeces. Quanto a variavel
critério, observamos que o0s escores dos iwstado organizaddEO), alerta as
demandas da avaliacd@\D) e gerenciamento do temd&T) apresentaram correlacéo
negativa com a evasao e maior validade entre ps. itdota-se também que os escores
dos itens da escala profunda apresentaram umalagéiwenegativa com a evasao
(critério). Todos os itens apresentaram baixa mdiddiscriminante com respeito a

variavel critério.
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Tabela 2. Andlise dos itens das escalas do ASSIST

ltem Mediana Média DP Escore Escore  Critérid Critério  Confiabilidade Validade

Profunda

RI 1 123 0,47 0,33 0,33 -0,07  -0,09 0,29 -0,03
BS 2 159 060 0,27 0,29 -0,13 -0,16 0,39 -0,08
UE 1 150 058 0,33 0,35 -0,09 -0,12 0,39 -0,05
IE 1 131 052 031 0,32 -0,09 -0,13 0,38 -0,05
Estratégica

EO 2 193 0,78 0,53 0,54 -0,24 0,31 0,59 -0,19
AD 1 152 0,70 0,34 0,34 -0,24  -0,31 0,42 -0,16
ME 1 1,48 0,62 0,24 0,25 -0,03 -0,04 0,30 -0,02
GT 2 201 0800 043 0,43 -0,23  -0,30 0,56 -0,19
AQ 1 1,47 0,57 047 0,48 -0,12  -0,15 0,37 -0,07
Superficial

MF 2 204 088 0,31 0,33 0,23 0,29 0,52 0,20
MNR 4 348 0,80 0,20 0,21 0,02 0,03 0,38 0,02
MF2 2 225 098 0,24 0,24 0,01 0,01 0,56 0,01
FP 4 318 1,13 0,29 0,30 0,08 0,10 0,74 0,09
AP 2 208 089 0,18 0,18 0,15 0,19 0,44 0,13
Aprendizagem como reproducao

Al 1 147 0,69 0,02 -0,05 0,05 0,06 0,53 0,03
ul 1 1,37 0,59 -0,07 -0,10 9,3 -0,04
Aprendizagem como desenvolvimento

MS 1 150 0,62 0,19 0,21 -0,07 0,09 0,41 -0,04
RP 2 206 0,9 -0,10 -0,13 70,7 -0,09
Transmissédo de informacao

AA 2 237 094 051 0,52 0,05 0,06 0,71 0,04
PA 3 279 094 0,46 0,46 -0,08 -0,10 0,68 -0,08
LL 2 211 084 045 0,45 8,1 0,23 0,59 0,16
LF 1 159 0,75 0,35 0,35 -0,06 -0,08 0,45 -0,05
Apoio

PP 1 1,16 042 0,25 0,25 -0,01 -0,01 0,20 -0,01
PEx 2 175 0,73 0,14 0,15 050, 0,06 0,39 0,04
AC 1 1,34 056 0,30 0,30 0,09 0,11 0,32 0,05
CEL 1 156 0,69 0,35 0,37 20,0 -0,03 0,46  -0,02
LD 1 131 056 045 0,44 @,1 -0,13 0,38 -0,06

Nota: 8. Correlagdo de Pearson* Correlagdo polisserial ~ Al: Apropriag&do da imfac&o; Ul: uso da informac&o;
MS: Ver as coisas de maneira significativa; RP cietzar-se com as pessoas; AA: Professores que djaais
devem ser as anotagfes em aula; PA: Provas quereagapenas as anotacdes da aula; LL: curso qaeaiz

livros que devem ser lidos; LF: livros faceis de RP: professores que nos encorajam a pensar pRiEgssores que
expdem seus proprios pensamentos; AC: Atividades&gdos que nos fazem pensar; CEL: cursos queagacoa
leitura; LD: livros que desafiam

As estimativas dos parametros dos modelos de resg@Eduada com um e dois
parametros dos itens do questionario ASSIST mostyaeno nivel do traco necessario
para endossar as categorias 2, 3 ou 4 (concorduaem discordo em parte e discordo
totalmente), comparado a opcdo 1 (concordo plenened maior para os itens das
escalas profunda, estratégica, aprendizagem cosendavimento e apoio no ensino
(tabela 3 e 4). O modelo com dois parametrostéas do questionario ASSIST (tabela

4) destaca que os itens relatiwstudo organizad¢EO), aprendizagem como aquisicao
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de informacBeqAl), o tipo de curso onde ogrofessores encorajam o0s alunos a
pensarem por si mesm{BP) e astividades que permitem demonstrar o dominio dos
conteudos (AC) apresentaram maior capacidade discriminadeja Conforme o
esperado, esses itens também aportaram maior féor(l) e, consequentemente, sao
melhores indicadores do respectivo traco latente.

Dois modelos de resposta graduada para as esaalgsiedtionario ASSIST
foram estimados: (1) um modelo restrito que especf um parametro de
discriminacdo Unico para cada escala=(1) e (2) um modelo ndo-restrito, que define
um parametro de discriminagcédo para cada item daaegc# 1). O modelo com dois

parametros mostrou-se adequado apenas para aestcatagica.

Tabela 3. Estimativas do modelo logistico com unipetro dos itens das escalas do ASSIST

Item a Bl B2 B3 B4 10)
Profunda
RI 1,23 1,37 4,23 5,38 2,82
BS -0,09 0,15 1,35
UE 0,20 0,43 1,35
IE 0,93 3,86 4,57 2,63
Estratégica
EO 1,28 -0,90 1,51 2,96 2,99
AD 0,35 2,21 4,11 3,00
ME 0,32 2,70 2,77 4,59 3,16
GT -1,10 1,40 2,66 2,94
AQ 0,25 3,05 3,19 2,44
Superficial
MF 0,83 -1,39 1,20 3,05 1,70
MNR -5,29 -2,89 -2,22 -0,88 1,70
MF2 -1,51 0,61 2,58 1,68
FP -2,48 -1,53 -0,58 1,25
AP -1,22 1,65 3,52 1,79
Aprendizagem como reproducao
Al 0,58 0,82 5,13 7,47 1,12
ul 1,37 6,06 7,59 1,06
Aprendizagem como desenvolvimento
MS 1,29 0,31 2,88 7,96 2,64
RP -1,01 1,10 1,13 1,70 1,88
Transmisséo de informacao
AA 1,38 -1,43 0,31 0,33 1,78 3,14
PA -2,35 -0,30 -0,28 0,94 3,13
LL -1,13 0,82 0,93 2,44 3,29
LF 0,19 1,82 3,54 3,19
Apoio
PP 1,13 1,97 4,51 5,76 2,47
PEX -0,36 1,98 2,03 2,41 2,12
AC 0,96 1,31 1,28
CEL 0,20 2,51 2,90 2,10
LD 1,13 3,34 3,77 2,09
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Tabela 4. Estimativas do modelo logistico com gaisimetros dos itens da escala do ASSIST

Item a Bl B2 B3 B4 10)
Profunda
RI 1,85 1,11 3,23 3,62 3,91
BS 0,88 -0,11 3,46 1,59
UE 1,20 0,21 3,06 2,18
IE 1,36 0,88 3,59 4,44 3,03
Estratégica
EO 2,11 -0,69 1,17 2,24 5,35
AD 1,02 0,40 2,58 4,89 2,36
ME 0,65 0,51 4,62 4,80 8,27 1,41
GT 1,52 -0,99 1,25 2,40 3,60
AQ 1,50 0,23 2,74 2,87 2,88
Superficial
MF 1,52 -0,93 1,20 2,00 3,34
MNR 0,64 -6,65 -2,89 -2,75 -1,08 1,25
MF2 0,96 -1,35 0,61 2,30 1,98
FP 0,69 -2,89 -1,53 -0,68 1,02
AP 0,55 -1,71 1,65 5,02 1,13
Aprendizagem como reproducao
Al 5,75 1,40 1,59 1,78 9,79
ul 0,11 19,75 29,95 40,16 0,02
Aprendizagem como desenvolvimento
MS 1,20 0,28 2,59 2,76 2,16
RP 0,90 -1,12 1,21 1,25 3,11 1,91
Transmissédo de informacao
AA 1,77 -1,24 0,27 0,29 1,55 4,21
PA 1,46 -2,27 -0,29 -0,27 0,91 3,33
LL 1,37 -1,14 0,82 0,93 2,45 3,25
LF 0,99 0,22 2,30 4,57 2,21
Apoio
PP 5,33 1,86 2,31 2,51 10,80
PEXx 0,38 -0,52 5,62 6,69 11,60 0,61
AC 2,01 0,09 0,85 2,96
CEL 0,32 2,79 12,78 17,61 0,34
LD 0,82 2,15 5,38 6,93 1,67

Ao avaliar as curvas caracteristicas dos itens sdal&@ abordagem profunda
(figura 1), observa-se que a probabilidade de eamiioas categoria 1 (concordo
totalmente) e 3 (discordo em parte) nos itensca do sentid¢BS) erelacionar idéias
(UE) sdo maiores na metade inferior e superior dstriltbicdo do traco,
respectivamente (figura 2). No modelo logistico cam parametro, chama a atencgéo
que os itens BS e UE apresentam apenas dois emedisi limiares com valores
proximos ao ponto médio da distribuicdo do tracor Bssa razdo, as curvas de
informacéo dos itens (figura 3) mostram que egses tém maior precisdo no em torno

do valor 0, enquanto os itens relacionar idéia} €Rteresse em idéias (IE) apresentam
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maior precisdo na metade superior da curva, ou $&8 individuos com maior
pontuacdo na escala. A curva de informacdo do féispera 4) mostra que é no
intervalo -1/+1 onde reside a maior precisdo damesiva do escore da escala

abordagem profunda.

Figura 1. Curvas caracteristicas dos itens da@sleaabordagem profunda.
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Abordagem profunda

Figura 2. Curvas caracteristicas das categoriagatosda escala abordagem profunda
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Informagéo

Informacéo|

Figura 3. Curva de informacédo dos itens da esdaledagem profunda
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Figura 4. Funcéo de informacéo da escala abordageftnda
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Na escala estratégica, a probabilidade de conctotiddmente com a afirmacao
relativa aos itenestudo organizad(EO) egerenciamento do tem@&GT) € maior nos
niveis mais baixos do traco (figuras 5 e 6). Avaside informacgéo desses itens (figura
7) e a curva de informacédo do teste (figura 8) @wbgrande parte da distribuicdo do

traco.
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Figura 5. Curvas caracteristicas dos itens daastardagem estratégica
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Figura 6. Curvas caracteristicas das categoriaredpsstas dos itens da abordagem estratégica
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Figura 7. Curva de informacéo dos itens da estaiedagem estratégica
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Figura 8. Funcéo de informacéo da escala abordaggatégica
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As curvas caracteristicas dos itens da escalaatdadem de estudo superficial
mostram capacidade discriminadora baixa e maidygimtidade de concordar
totalmente com os itens no extremo inferior darithisicdo do traco, com excecéo do
item referente emorizacdo nao-relacionad®NR) efalta de propositdFP)

(figuras 9 e 10). Nota-se que as curvas de infoimagps itensnedo do fracass(MF e
MF2) eatrelado ao programgAP) tem um padrdao comum e cobrem a maior parte da
distribuicao do traco (figura 11), enquanto queiaa de informacéo do teste (figura

12) mostra maior precisdo em torno do ponto médidistribuicdo do traco.
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Figura 9. Curvas caracteristicas dos itens daastardagem superficial
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Figura 10. Curvas caracteristicas das categorm#elts da escala abordagem superficial
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Figura 11. Curva de informacéo dos itens da esdmadagem superficial
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Figura 12. Fun¢éo de informagéo da escala abordagpaefficial

10

Informagdo |

4 2 0 2 4

Abordagem superficial

No tocante a percepcao da aprendizagem como regodas itens apresentam
baixo poder discriminador e a concordancia tofadueial com os itengpropriacdo da
informacé&o (Al) e uso da informacaqUl) é maior na metade inferior e superior da
distribuicdo do traco, respectivamente (figura 1B4¢ As curvas de informacdo dos
itens e do teste apresentam 0 mesmo padrdo e pracsdo na metade superior da

distribuicéo (figuras 15 e 16).
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Figura 13. Curvas caracteristicas dos itens ddseapeendizagem como reprodugéo
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Figura 14. Curvas caracteristicas das categorm#telts da escala aprendizagem como reproducéo
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Figura 15. Curva de informacéo dos itens da esgakendizagem como reproducédo
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Figura 16. Funcao de informacg&o da escala apregetizaomo reproducdo
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Os itens da escala de aprendizagem como deseneolidnmmostram maior
probabilidade de concordar total e parcialmente ognitens dessa escala na metade
inferior e central da distribuicdo do traco (figeirb7 e 18). A precisdo desses itens se

estende pelo intervalo em torno da média da dis¢do (figuras 19 e 20).
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Figura 17. Curvas caracteristicas dos itens ddeeapeendizagem como desenvolvimento
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Figura 19. Curva de informacéo dos itens da esgakendizagem como desenvolvimento
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Figura 20. Funcao de informacéo da escala apregetizaomo desenvolvimento
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A probabilidade de selecionar a categoria 1 dositl escala do ensino como
transmissao da informacéo (figura 21 e 22) é maboextremo inferior da distribuicdo
para os itenanotacdes da aulgAA), provas & anotacdesPA) elivros que ler(LL) e

na metade inferior da distribuicdo para o itemos faceis de aprend€tF).
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Figura 21. Curvas caracteristicas dos itens dmertsimo transmissao da informacao
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Figura 22. Curvas caracteristicas das categorm#telts da escala ensino como transmissao da
informacéao
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A precisao dos itens da escala de aprendizagem tamsmissao € alta e a
respectiva curva de informacao se estende pelwvaitede dois desvios-padroes em
torno da média (figura 23 e 24).

Figura 23. Curva de informacéo dos itens da estmknsino como transmisséo da informacao
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Figura 24. Funcao de informacéo da escala ensimo ¢ansmissao da informacédo

2.0]

1.5}

Informacgéo

1.0}

0.5

Transmisséo da informagéo

A probabilidade de escolher a categoria 1 nas stg@p@os itens da escala de
ensino como apoio a compreensao, especialmenieenseprofessores que nos
encorajam a pensgiPP),cursos que encorajam a leitu(€EL) elivros que desafiam
(LD) é maior na metade inferior da distribuicdotdago (figura 25). As curvas de
informacé&o dos itens e do teste da escala de ecsimo apoio a compreensao, mostram

maior precisdo na metade superior da distribuigéivato (figuras 27 e 28)
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Figura 25. Curvas caracteristicas dos itens ddaesnaino como apoio a compreensao
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Figura 26. Curvas caracteristicas das categorias
dos itens da escala ensino como apoio a

compreensao
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Figura 27. Curva de informacédo dos itens da esraao como apoio a compreensao
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Figura 28. Funcao de informacéo da escala ensimo @poio a compreensao
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5.3 Andlise psicométrica dos itens da escala ldeusontrole

A analise das respostas aos itens da escala dedéatontrole de Rotter (tabela
5) mostra que trés questdes (N10B, N15B e N16Agsgmtaram média proxima de
zero, ou seja, a grande maioria dos respondentesamordou com essa afirmacgao, o
que implica em baixo grau de discriminacdo dedses.i As correlacdes dos itens com
a escala e a variavel critério (evasao), bem casriadices de confiabilidade e validade
foram baixos.

A tabela 6 lista os itens da escala de Rotter etanorcrescente de dificuldade,
estimada pelo modelo de Rasoh=1) mostrou melhor ajuste aos dados. Nota-se que
apenas seis de um total de vinte e trés itensexqgegam uma estimativa de dificuldade

maior que 0,5. As curvas caracteristicas e denmdQéo dos itens da escala de Rotter

105



assinalam que os itens com estimativas de difideld#o intervalo entre 0,45 e 0,64

discriminam melhor os respondentes (figuras 29)a 40

Tabela 5. Andlise dos itens da escala de lI6custeote de Rotter

Item Mediana Média DP DidcrEscoré Escoré Critéric Critéridt Confiabilidade Validade

N2A 0 0,23 0,42 0,24 0,15 0,14 0,08 0,10 0,11 0,03
N3B 1 0,64 0,48 0,41 0,28 0,28 0,02 0,03 0,19 0,01
N4B 0 0,34 0,47 0,34 0,18 0,16 -0,003 -0,004 0,14 0,00
N5B 0 0,47 0,50 0,29 0,06 0,05 0,14 0,18 0,10 0,07
NG6A 1 0,64 0,48 0,22 0,09 0,09 0,05 0,06 0,11 0,02
N7A 1 0,60 0,50 0,29 0,19 0,19 0,00 0,00 0,16 0,00
N9A 0 0,27 0,44 0,45 0,35 0,35 -0,01 -0,01 0,20 0,00
N10B O 0,06 0,23 0,12 0,12 2,1 0,08 0,10 0,04 0,02
N11B O 0,35 0,48 0,47 0,27 7,2 0,08 0,11 0,19 0,04
N12B O 0,43 0,50 0,50 0,36 60,3 -0,07 -0,09 0,24 -0,04
N13B O 0,13 0,34 0,19 0,23 30,2 0,03 0,03 0,11 0,01
N15B O 0,09 0,29 0,24 030 90,2 0,08 0,09 0,11 0,02
N16A O 0,07 0,25 0,17 022 2,2 -0,06 -0,08 0,07 -0,02
N17A O 0,34 0,48 0,47 0,36 9,3 -0,04 -0,04 0,22 -0,02
N18A 1 0,58 0,50 0,57 0,35 9,3 0,02 0,02 0,23 0,01
N20A 1 0,75 0,43 0,26 0,22 0,2 0,04 0,05 0,14 0,02
N21A 1 0,66 0,47 0,38 0,23 0,2 -0,09 -0,12 0,17 -0,04
N22B O 0,41 0,49 0,50 0,28 80,2 -0,05 -0,07 0,20 -0,03
N23A O 0,14 0,35 0,22 0,24 40,2 0,06 0,08 0,12 0,02
N25A O 0,23 0,42 0,41 0,38 8,3 -0,06 -0,07 0,20 -0,02
N26B O 0,48 0,50 0,59 035 70,3 -0,10 -0,12 0,24 -0,05
N28B O 0,13 0,34 0,12 0,17 70,1 -0,14 -0,19 0,09 -0,05
N29A O 0,16 0,37 0,31 0,25 &.,2 -0,04 -0,06 0,13 -0,02

Nota: § Discriminagdo8. Correlagéo de Pearson*2. Correlagdo polisserial

Tabela 6. Estimativas do modelo Rasch dos iteesdala de Rotter

Item p1 P(x=1p =0) valor z
N20A -1,49 0,76 -5,43
N21A -0,93 0,67 -3,78
N3B -0,79 0,64 -3,28
N6A -0,75 0,64 -3,16
N7A -0,48 0,59 -2,08
N18A -0,43 0,58 -1,86
N26B 0,20 0,46 0,89
N5B 0,27 0,45 1,18
N12B 0,50 0,41 2,22
N22B 0,58 0,39 2,55
N11B 0,97 0,32 4,05
N17A 1,05 0,31 4,31
N4B 1,09 0,31 4,44
N9A 1,56 0,24 5,78
N2A 1,83 0,20 6,38
N25A 1,84 0,20 6,41
N29A 2,52 0,13 7,36
N23A 2,72 0,11 7,52
N28B 2,84 0,11 7,60
N13B 2,85 0,11 7,60
N15B 3,35 0,08 7,77
N16A 3,85 0,05 7,74
N10B 4,08 0,04 7,67
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Figura 29. Curvas caracteristicas dos itens ddeededdcus de controle de Rotter
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Figura 30. Curvas caracteristicas dos itens ddeededdcus de controle de Rotter
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Figura 31. Curvas caracteristicas dos itens ddeededdcus de controle de Rotter
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Figura 32. Curvas caracteristicas dos itens ddsededdcus de controle de Rotter
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Figura 33. Curvas caracteristicas dos itens ddeededdcus de controle de Rotter

Item: N21A Item: N22B
1.0 1.0
0.8 0.84
0.6 0.64
Probabilidade
0.4 0.4]
0.2 0.2
0.0 0.0
T T T T T T T T T T
-4 -2 0 2 4 -4 2 0 2 4
Escala de Rotter Escala de Rotter
Item: N23A Item: N25A
1.0 1.0
0.8 0.8
0.6 0.6
0.4 0.4
0.2 0.2
0.0 0.0
T T T T T T T T T T
4 2 0 2 4 4 2 0 2 4
Escala de Rotter Escala de Rotter

Figura 34. Curvas caracteristicas dos itens ddeededdcus de controle de Rotter

Item: N26B Item: N28B
1.0 1.0
0.8 0.8
0.6 0.6
Probabilidgdg | 0.4
0.2 0.2
0.04 0.04
T T T T T T T T T T
-4 -2 0 2 4 4 -2 0 2 4
Escala de Rotter Escala de Rotter
Item: N29A
1.0
0.8

0.6
0.4
0.2
0.0

Escala de Rotter

EN
N
o
N
IS

109



Figura 35. Curva de informacéo dos itens da ed@als de controle de Rotter
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Figura 36. Curva de informacéo dos itens da ed@als de controle de Rotter
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Figura 37. Curva de informacéo dos itens da ed@als de controle de Rotter
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Figura 38. Curva de informacéo dos itens da ed@als de controle de Rotter
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Figura 39. Curva de informacéo dos itens da ed@als de controle de Rotter
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Figura 40. Curva de informacéo dos itens da ed@als de controle de Rotter
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5.4 Analise dos escores das escalas do ASSISTus tte&ccontrole

Na analise descritiva das escalas do ASSIST, deesgperficial apresentou a maior
média e amplitude (Tabela 7). Quanto ao padraoistabdiicio dos escores, nota-se
que todas as escalas tém uma assimetria a doefteexcecdo da escala superficial. Os
testes ndo-paramétricos de bondade de ajuste paralidade de Pearson, Shapiro-
Wilk, Lilliefors (Kolmogorov-Smirnov) e Cramer-voklises das escalas de abordagem
de estudo rejeitarem a hipotese nula de que ossdapiesentem uma distribuicdo
normal e simétrica (p < 0,05), porém a analisegtéficos da distribuicdo dos escores
das escalas (figuras 41 a 48) sugerem que os sstaseescalas superficial e de l6cus
de controle apresentam um padrédo aproximadamenteho

Tabela 7. Estatisticas descritivas dos escoresstatas ASSIST e l6cus de controle de Rotter

Escala Média DP Mediana Minimo Maximo Simetria Curtose Alfa IC
(95%)*
Profunda 5,63 1,40 5 4 10 0,69 -0,09 0,52 0,62
Estratégica 8,41 2,25 8 5 15 0,61 -0,06 0,64 0,72
Superficial 13,03 2,64 13 5 19 -0,21 -0,39 0,46 80,5
Reproducéo 2,84 0,92 3 2 6 0,96 0,31 0,04 0,28
Desenvolvimento 3,57 1,19 3 2 5 0,36 -0,67 0,30 80,4
Transmissao 8,86 2,45 9 4 16 0,28 -0,56 0,51 0,61
Apoio 7,11 1,76 7 5 13 0,80 0,27 0,66 0,74
Loécus de
controlé 8,22 3,52 8 0 19 0,35 -0,17 0,68 0,74

* Limite superior do intervalo de confianga

Figura 41. Apresentacao gréafica da distribuicdoedueres da escala - abordagem profunda
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Figura 42. Apresentacao grafica da distribuicioedmsres da escala - abordagem estratégica

Frequency

Density

0.05 0.10 0.15

0.00

Abordagem Estratégica

Estimativa de densidade

T T T T T T
6 8 10 12 14 16

N =179 Bandwidth = 0.714

Ab. estratégica

Sample Quantiles

Normal Q-Q Plot

°

)

Theoretical Quantiles

Figura 43. Apresentacao gréafica da distribuicdoedueres da escala - abordagem superficial
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Figura 44. Apresentacao grafica da distribuicdoedmsres da escala - aprendizagem
reprodutiva
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Figura 45. Apresentacao grafica da distribuicdoedmeres da escala - aprendizagem como
desenvolvimento
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Figura 46. Apresentacao gréafica da distribuicioadmeres da escala - ensino como transmissao
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Figura 47. Apresentacao grafica da distribuicdoedmres do ensino como apoio
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Figura 48. Apresentacao gréfica da distribuicioedmeres do lI6cus de controle
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A correlagcdo entre a abordagem de estudo profuodapdsitiva para a

abordagem de estudo estratégica, percepcdo dade@gem como reproducdo e

preferéncia do ensino como apoio. A abordagemstigde estratégica mostrou uma

correlacédo positiva com as percepcdes da apremiizagprodutiva e desenvolvimento

e ensino como apoio. No tocante a validade disnente, a correlacdo do lécus de

controle foi positiva com a abordagem de estudoatégfica, a percepcdo da

aprendizagem como reproducéo e 0 ensino como apesonegativa com a preferéncia

do ensino como transmissdo. Quanto a validadetmadh correlacdo foi positiva entre

a conclusdo do curso e a abordagem de estudoégstegtpercepcdo da aprendizagem

como reproducao e negativa entre a concluséo ¢o eua preferéncia do ensino como

transmissao.

Tabela 8 - Correlacéo entre as escalas do ASStSlb@is de controle

Escalas | 1] 1 v \Y VI VIl VI
I. Profunda
1. Estratégica 0,397
Il. Superficial -0,07 -0,11
IV. Reprodutiva 0,22% 0,23 0,04
V. Desenvolvimento 0,0% 0,16* 0,03 0,14~
VI. Transmissao -0,02 0,09 0,21* 0,10 0,04
VII. Apoio 0,32* 0,19 0,03 0,06 0,13% -0,04
VIII. Lécus de controle 0,11 0,19 -0,01 0,A7* 0,080,001*| 0,12*
IX. Concluséo do curso 0,19 0,3b -0,21 0,01* 0/140,04*| -0,01*| 0,003

* p<0,05 (Hy: correlagdo igual a zero)
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5.4.1 Andlise fatorial e de correspondéncia daalascle abordagem de estudo

Na analise de componentes principais do questmn&@8SIST, o grafico de
declive dos autovalores (figura 49) assinala querdeos 14 componentes estimados,

apenas quatro apresentavam autovalores maior que 1.

Figura 49. Gréfico do declive dos autovalores daddgem de estudo
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A analise fatorial sem rotacdo dos escores dos régpondentes aos itens
relativos a abordagem de estudo mostrou uma estretm dois fatores - profunda,
estratégica e superficial (tabela 9) que explicey® da variancia total dos dados. O
teste do qui-quadrado foi de 57,8 (p-valor = 027;graus de liberdade). O uso de
evidéncias, o estudo organizado, 0 gerenciamentdedpo e a motivagdo pela
aquisicao tiveram maiores cargas no fator 1. Osrgalobservados das comunalidades
demonstram que os dois fatores extraidos explicama porcdo significativa da
variancia desses itens.

Ao rotacionar as escalas de abordagem de estudguestionario ASSIST,
confirma-se o padrao compativel com duas dimen@ébsla 10), com as abordagens
profunda e estratégica incluidas em um fator ecadalgem superficial em outro fator

(graficos 50 a 52), com destaque para o gréaficorsémgao.
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Tabela 9. Cargas fatoriais e comunidade da an#diswial sem rotacdo das escalas de
abordagem de estudo

Abordagem de estudo Fator 1 Fator 2 Fator 3 Comunalidade
Profunda
Relaciona idéias 0,343 -0,368 0,256
Busca significado 0,350 0,123 0,141
Usa evidéncias 0,557 0,315 -0,106 0,421
Interesse em idéias 0,379 -0,389 0,304
Estratégica
Estudo organizado 0,609 -0,106 0,248 0,444
Atencdo as demandas 0,417 0,202 0,168 0,243
Monitoramento da efetividade 0,447 0,290 -0,229 0,336
Gerenciamento do tempo 0,600 -0,322 0,221 0,512
Motivacao pela aquisicao 0,556 0,105 0,129 0,336
Superficial
Memoriza¢cdo ndo relacionada -0,256 0,155 0,344 0,213
Medo do fracasso -0,195 0,383 0,186
Medo do fracasso?2 -0,114 0,302 0,106
Falta de propdsito -0,186 0,255 0,174 0,130
Atrelado ao programa 0,127 0,466 0,320 0,251

Na representacdo grafica ndo-rotacionada da digiéib dos itens, o fator
profundo-estratégico se subdividiu em dois subcupg; com os itensuso de
evidéncias, monitoramento da efetividade, ateng@degmandas, busca de significaso
aquisicdono quadrante superior direito e os itanteresse e o relacionamento de

idéias, o gerenciamento do tempo e o estudo orgdaizo quadrante inferior direito.

Tabela 10. Cargas fatoriais e unicidade da antdiseial com rotac@o ortogonal das escalas de
abordagem de estudo

Abordagem de estudo Rotacao ortogonal Rotacao obliqua

Profunda Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 1 Fator 2 Fator 3

Relacionar idéias 0,124 0,484 0.494

Busca de significado 0.363 0.376

Uso de evidéncias 0.539 0.325 0.156 0.481 0.109 0.280

Interesse em idéias 0.133 0.521 -0.120 0.528
Estratégica

Estudo organizado 0.580 -0.324 0.698 -0.479

Atencdo as demandas 0.491 0.529

Monitoramento da efetividade 0.387 0.388 0.188 0.291 0.195 0.376

Gerenciamento do tempo 0.486 -0.518 0.629 -0.659

Motivacado pela aquisicdo 0.559 0.126 0.606 -0.203
Superficial

Memorizag&o néo relacionada -0.433 0.154 -0.446

Medo do fracasso -0.129 0.410 0.420

Medo do fracasso2 0.325 0.347

Falta de propdésito -0.252  0.258 0.223 -0.243

Atrelado ao programa 0.322 0.374 0.295 0.306 -0.105
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Figura 50 — Solucdo sem rotacdo dos itens da ssdalabordagem de estudo
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Figura 51 — Solucédo com rotacao ortogonal dos lensscalas da abordagem de estudo
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Figura 52 — Solucdo com rotacéo obliqua dos itaresdalas da abordagem de estudo
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Na analise de correspondéncia dos itens da abanddgeestudo, observamos
que a primeira e a segunda dimensdo explicararpectgamente, 7,4% e 5,6% da
inércia. O gréafico 53 mostra que a maioria dos @g@encontra-se proxima ao centroide
(posicdo média dos perfis linha e coluna), sugerique as respostas as categorias das
escalas da abordagem de estudo sao similares go d@s colunas da tabela. Nota-se
na primeira dimenséo que as categorias 3 e 4 dos ¢ta escala profunda e da escala
estratégica distanciam do centréide da distribugy@odirecdo aos quadrantes superior
(RI, IE, AQ) e inferior (AD, ME, BS, UE). O mesmagqirdo pode ser observado no
grafico da nuvem de pontos (figura 54).
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Figura 53 — Grafico da analise de correspondérugdtdns da escalas da abordagem de estudo
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5.4.2 Andlise fatorial e de correspondéncia dalastalocus de controle de Rotter

Neste estudo, a analise de componentes principaguestionario de lécus de
controle de Rotter (grafico 55) mostrou que dos@Bponentes que compdem a escala,
nove apresentaram autovalores maiores que 1. Aizarea analise fatorial dos itens
dessa escala, ndo se observou um padréo unidimehsi@s cargas fatoriais variaram
pouco nas analises com dois, trés ou quatro fatbl@sanalise nao-rotacionada com
dois fatores (tabela 11), o primeiro e o0 segundanpmmente explicaram,
respectivamente, 9,8% e 5,4% da variancia propoati® somente trés itens (11B, 15B,
16A) apresentaram carga fatorial maior que 0,4itéds de controle pessoal (9A, 13B,
23A, 25A, 28B), controle geral (2A, 4B, 5B, 6A, 7A0B, 11B, 15B, 16A, 18A, 20A,
21A, 26B) e controle politico (3B, 12B, 17A, 22B94) nado conformaram fatores
separados ou um padrdo com dois fatores. Os gsalm® analises fatoriais sem rotacéo
(figura 56), com rotacao ortogonal (figura 57) digum (figura 58), destacam os itens
relativos a sorte no emprego, decidir na cara eoace sorte de virar chefe com maior

carga fatorial e comunalidade.

Figura 55. Grafico do declive dos autovalores dalad_6cus de Controle
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Tabela 11. Cargas fatoriais e unicidade da ani@teeal sem rotacao, rotacao ortogonal e
obliqua das escalas do l6cus de controle de Rotter

Sem rotacdo Rotagdiwogonal  Rotacéo obliqua

Item Fatorl Fator2 Fatorl Fator2 Fatorl Fator2 Comunal.

N9A 0,37 0,17 0,38 0,16 0,31 0,12 0,17
N13B 0,28 0,11 0,29 0,26 0,09
N23A 0,28 0,29 0,30 0,08
N25A 0,36 0,26 0,37 0,25 0,21 0,26 0,20
N28B 0,12 0,20 0,13 0,20 0,27 0,05
N2A 0,21 0,21 -0,22 0,33 0,04
N4B 0,36 0,36 -0,35 0,57 0,13
N5B 0,16 0,16 -0,18 0,26 0,03
N6A 0,17 0,17 -0,20 0,28 0,03
N7A 0,23 0,23 -0,14 0,33 0,06
N10B 0,13 0,01
N11B 0,48 0,48 0,64 -0,24 0,23
N15B 0,56 -0,12 0,56 -0,14 0,84 -0,41 0,33
N16A 0,74 -0,38 0,72 -0,41 1,32 -0,89 0,69
N18A 0,37 0,16 0,38 0,14 0,33 0,16
N20A 0,19 0,24 0,20 0,24 0,31 0,09
N21A 0,22 0,22 0,19 0,05
N26B 0,28 0,26 0,29 0,24 0,11 0,29 0,14
N3B 0,15 0,36 0,16 0,35 -0,16 0,50 0,15
N12B 0,32 0,41 0,33 0,40 0,52 0,27
N17A 0,38 0,31 0,39 0,29 0,19 0,33 0,24
N22B 0,22 0,30 0,24 0,29 0,38 0,14
N29A 0,22 0,20 0,23 0,19 0,23 0,09

Figura 56 — Solugéo sem rotagdo dos itens da ededéus de controle de Rotter
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Figura 57 — Solucao com rotacdo ortogonal dos lensscala de lI6cus de controle de Rotter
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Figura 58 — Solugéo sem rotagdo dos itens da ededfeus de controle de Rotter
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Na analise do mapa das correspondéncias entréeggias dos itens da escala
de lécus de Rotter (figura 59) a primeira e a sdgumimensdo explicaram,
respectivamente, 1,8% e 3,7% da inércia. Nota-sepadrdo que aponta para a
existéncia de quatro grupos, que se destacam #ad@ea esquerda da reta da 12
dimensao, correspondendo as categorias 0 e 1 gtiegdem entre o l6cus de controle
interno e externo. Vale destacar que os itensdogiaos quadrantes superior e inferior
a direita da reta da 12 dimensédo conformam, raspewénte, dois grupos. Um grupo
que contém predominantemente itens relativos atvaterpolitico e de controle pessoal
e geral, enquanto que o outro grupo combina itpaaas de controle geral e pessoal.

A diferenciacdo no padrdo de resposta aos iteesaida de I6cus de controle de
Rotter entre os individuos segundo a escolha deega@das 0 ou 1 distingue o0s
respondentes em dois grupos (figura 60), porémseammnforma aos fatores relatados

na literatura.

Figura 59 — Gréfico da analise de correspondérasatdns da escala de l6cus de controle
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Figura 60. Nuvem de pontos das categorias dosdt@escala de I6cus de controle de Rotter

5.5. Andlise descritiva da amostra total de alunos

A amostra desse estudo foi composta de 201 alwsym total de 448
estudantes inscritos no curso “Processos de GesiEernologias de Informacédo em
Saude” no periodo de setembro de 2005 a agostoGte @s 201 alunos que aceitaram
participar do estudo responderam a pelo menos wniréle questionarios enviados por
correio eletrénico (vide secéo 4.2).

A comparacao entre os dados da ficha de inscriggoparticipantes e nao-
participantes da pesquisa mostrou que havia ureeedifa estatisticamente significativa
segundo a turma e o tipo de empresa em que o &labalhava (federal, estadual,
municipal, privada). Nas demais varidveis — sestado civil, profissédo, idade, tempo
disponivel, jornada de trabalho e tempo desde dugt@o, ndo foram observadas
diferencas estatisticamente significativas.

Os respondentes foram em sua maioria do sexo femi{ril,6%) com idade
média de 39,9 anos (DP=8,5). Do total de parti¢cgsmdo estudo, 147 (73,1%) se auto-
classificaram como raca/cor branca, 119 (59,2%nerasados ou em unido estavel,

129 (64,4%) tinham pelo menos um filho, 127 (63,2kham formacao superior na
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area da saude e 102 (50,7%) concluiram um cursesplecializacdo. Dentre os 184
(91,5%) alunos que informaram a renda familiar médénsal, metade vivia com renda
de R$ 900,00 a R$ 4.000,00 reais (média= 4.763DP=3.000,00).

No aspecto profissional, 91 (45,7%) ocupavam caechefia e 31.8% desses
eram chefes ha um ano ou menos. A carga horatiali@ho semanal média era de 40
horas (DP=10,8) e, dentre os que informaram es$e d8@% haviam sido dispensados
pela chefia ou diregcdo para participarem do cursicerca do local onde estava
localizado o computador para 0 acesso ao curso(6DE8) dos alunos responderam que
utilizavam o computador doméstico e do trabalh@ €26%) apenas o computador da
sua casa. O tipo de conex&do com a internet, camdig@ortante para o estudo no
trabalho e em casa, apontou que 84,2% dos locatsadalho possuiam intranet ou
banda larga, enquanto que no domicilio do alurge &@po de conexdo estava presente
em 58,6% das residéncias. A maior parte dos alut8&5%, utilizava o computador ha
mais de 5 anos, embora somente 40% tenha referdmuita experiéncia com esse
equipamento.

Quanto a experiéncia com a educacdo a distancia484%) dos alunos
disseram ter participado de algum curso nessa idadal, dos quais 69,9% concluiram
0 curso. Metade dos alunos relatou que tomou cimeato do curso pela internet e
dentre os motivos apontados para a escolha desseastavam a demanda profissional
(57,7%), a reputacdo da instituicdo educacionalquora (48,2%) e a flexibilidade do
curso (23,9%). O tempo médio de permanéncia nadorsle 108,5 dias (DP=59,4) e
85 (42,3%) dos alunos concluiram o curso.

5.6. Andlise bivariada da amostra de respondetesigo PGTIS

Dentre as variaveis categoricas, apenas a areardadao, o local de acesso ao
curso e a abordagem de estudo estratégica (esmalpleta e reduzida) mostraram
diferencas estatisticamente significativas come#s@os percentuais de evaséo (tabela
12). No tocante as variaveis continuas, a cargariaoe as escalas de abordagem de
estudo rejeitaram a hipotese de homogeneidaderdmeias (tabelas 13), destacando as
diferencas existentes entre as variancias da pgipulque deu origem aos dois grupos

da evasao (abandonou/nédo abandonou).
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Tabela 12. Distribuicdo bivariada das variaveisiadg a evasao do curso PGTIS.

Conclusao do curso

Variavel N % Sim N&o p
Sexo n % n %
Masculino 57 28,4 22 25,9 35 30,2 0,611
Feminino 144 71,6 63 74,1 81 69,8
Estado Civil
Solteiro 51 25,6 23 27,1 28 24,6
Casado/uniao estavel 11%9,8 51 60,0 68 59,6 0,946*
Divorciado/separado 2613,1 10 11,8 16 14,0
Viavo 3 15 1 1,2 2 1,8
Raca/cor
Branca 147 75,8 64 70,9 83 73,5
Preta 6 31 0 0,0 6 5,3
Parda 38 19,6 15 18,5 23 20,4 0,127*
Amarela 3 15 2 2,5 1 0,9
Indigena 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Instrucao
Ensino superior 33 16,4 16 18,8 17 14,7
Especializacdo incompleta 2110,4 5 5,9 16 13,8
Especializacéo 102 50,7 45 52,9 57 49,1
Mestrado incompleto 13 6,5 7 8,2 6 52  0,350*
Mestrado 25 12,4 11 12,9 14 12,1
Doutorado incompleto 315 0 0,0 3 2,6
Doutorado 4 20 1 1,2 3 2,6
Area de formacéo
Exatas 26 129 6 7,1 20 17,2
Humanas 48 23,9 18 21,1 30 25,900,047
Saude 127 63,2 61 71,8 66 56,9
Tem filhos?
Sim 129 64,2 56 65,9 73 62,9 0,778
Nao 72 35,8 29 34,1 43 37,1
Quantidade de filhos n % n %
0 72 36,2 29 32,9 43 37,1 0,759*
1 47 23,6 21 23,8 26 22,4
2 e mais 80 40,8 33 43,3 47 40,5
Carga horaria de trabalho
Até 20 horas 11 55 8 9,4 3 2,6
21 a 40 horas 15376,1 61 71,7 92 80,7 0,092~
40 e mais horas 3718,4 16 18,9 19 16,7
Ocupa cargo de chefia?
Sim 91 45,3 40 48,2 51 44,0 0,655
Nao 108 54,7 43 51,8 65 56,0
Tempo de chefia
0 108 55,1 43 51,8 65 57,5
1 ano 29 14,8 11 13,2 18 15,9 0,442
Mais de 1 ano 59 30,1 29 35,0 30 26,6
Dispensado para o curso n % n %
Sim 119 70,0 52 70,3 67 69,8 0,919
Nao 51 30,0 22 29,7 29 30,2
Local onde acessa o curso
Casa 52 26,1 26 30,6 26 22,8
Trabalho 24 12,1 3 3,5 21 18,4 0,007*
Casa & trabalho 118 59,3 54 63,5 64 56,1
Outro 5 25 2 2,4 3 2,6
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Tabela 12. Distribuicdo bivariada das variaveisigdg a evasao do curso PGTIS (cont.)

Conclusao do curso

Variavel n % Sim N&o p

Tipo de conexao — trabalho
Modem/discada 24 13,0 11 14,3 13 12,1
Intranet/banda larga 15584,2 62 80,5 93 86,9 0,219*
Sem conexao 5 2,7 4 5,2 1 0,9
Tipo de conexéo — casa
Modem/discada 72 38,7 32 39,5 40 38,1
Intranet/banda larga 109 58,6 48 59,3 61 58,1 0,631*
Sem conexao 5 27 1 1,2 4 3,8

Tempo de uso do computador
Menos de 1 ano 7 35 1 1,2 6 5,2
Entre 1 e 2 anos 8 4,0 1 1,2 7 6,1 0,126*
Entre 2 e 5 anos 2814,0 14 16,5 14 12,2
Mais de 5 anos 15778,5 69 81,2 88 76,5
Experiéncia com computador
Nenhuma 1 05 0 0,0 1 0,9
Muito pouca 17 8,5 5 59 12 10,4  0,278*
Alguma 102 50,7 49 57,6 53 46,1
Muita 80 39,8 31 36,5 49 42,6
Participou curso a distancia
Sim 84 418 36 42,1 48 41,4
N&o 117 58,2 49 57,6 68 58,6 0,995
Concluiu o curso a distancia
Sim 58 69,9 30 83,3 28 59,7
N&o 25 30,1 6 16,7 19 30,3 0,071*
Motivo da matricula no curso
Indicacdo da chefia 19 95 3 3,5 16 13,8
Recomendacéo de colega 126,0 6 7,1 6 5,2 0,052
Demanda profissional 10853,7 49 57,6 59 50,9
Flexibilidade do curso 18 9,0 10 11,8 8 6,9
Reputacado da 29 144 14 16,5 15 12,9
ENSP/FIOCRUZ
Outro 15 7,5 3 35 12 10,3
Tutor

A 67 33,3 37 55,2 30 44,8 0,229

B 21 104 12 57,1 9 429

C 23 114 11 47,8 12 52,2

D 21 104 11 52,4 10 47,6

E 26 129 13 50,0 13 50,0

F 43 214 32 744 11 25,6
Abordagem profunda

la5b 93 51,9 44 57,1 49 48,1

6alo0 86 48,1 33 429 53 51,9 0,291
Abordagem estratégita

la8 104 58,7 57 74,0 47 47,0

9a1l9 73 41,3 20 26,0 53 53,0  0,0005
Abordagem superficial

1ail3 96 54,2 35 45,4 61 61,0

14a19 81 45,8 42 54,6 39 9,0 0,056
Locus de controfe

la8 100 55,9 46 59,7 54 52,9

9al9 79 44,1 31 40,3 48 47,1  0,356*
Abordagem profunda

la?2 110 61,4 53 68, 57 55,

3a7 69 38,6 24 31, 45 44, 0, 108
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Tabela 12. Distribuicdo bivariada das variaveisigdg a evasao do curso PGTIS (cont.)

Conclusao do curso

n % Sim N&o p

Abordagem estratégita

la4d 134 74,9 67 87,0 67 65,7

5a8 45 25,1 10 13,0 35 34,3 0,002
Abordagem superficial

lal3 141 78,8 55 71,4 86 84,3

14a19 38 21,2 22 28,6 16 15,7 0,057
L6cus de controfe

Oa3 96 53,6 40 51,9 56 54,9

4a6 83 46,4 37 48,1 46 45,1 0,809

* Teste exato de Fisher

Nota: nimero de registros com dados ausentes riaseia estado civil - 2 (1%), raca - 7 (3,5%),grade
chefia — 2 (1%), dispensa — 31 (15%), local desazas curso — 2 (1%), conexao no trabalho — 1248,5
conexdo em casa — 15 (7,5%), uso do computad@®;5%), experiéncia — 1 (0,5%), quantidade de §lh@ (1%),
tempo de chefia — 5 (2,5%), abordagens de estld@mus de controle — 22 (11%).

Tabela 13. Teste da homogeneidade das varidncgasadaveis e igualdade das medianas
populacionais segundo a evaséo do curso PGTIS.

Variavel F* p K** p
Idade 1,39 0,239 0,08 0,769
Quantidade de filhos 0,46 0,498 0,13 0,717
Carga horaria de trabalho 4,18 0,042 0,51 0,472
Tempo de chefia 0,51 0,480 0,86 0,351
Escore na escala profunda 0,27 0,602 3,78 0,052
Escore na escala estratégica 1,84 0,176 1215 0,001
Escore na escala superficial 0,03 0,854 4,59 0,032
Escore na escala de Rotter 0,23 0,625 0,12 0,788

* Teste de Levene robusto modificado de Brown-Faesytue utiliza os desvios absolutos da mediana
** Teste de analise de variancia por postos de kaidd/allis
Nota: No teste de soma de postos de Wilcoxon, tasi@ariaveis foram estatisticamente significativas

5.7. Andlise de sobrevida

O tempo mediano de permanéncia no curso foi dadiEd2(IC95%: 106-162), a
incidéncia cumulativa de evasao no periodo foi d9% e densidade de incidéncia
estimada foi de 0,57 por 100 pessoas-dia. Ao caanparestimador ndo-paramétrico
(Kaplan-Meier), considerado como o que melhor tefle processo de sobrevida
observado, com a distribuicdo exponencial e Weibu-se que a distribuicdo

exponencial se ajusta melhor no periodo que comgece intervalo entre 50 e 190 dias

(figura 61).
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Figura 61. Grafico das curvas de sobrevida ajustpdibbs modelos de
Kaplan-Meier, exponencial e weilbull da coorte tieas do curso PGTIS (n = 201)
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A analise das curvas de sobrevida de Kaplan-Maytee es dois grupos
definidos segundo a concluséo ou ndo do curso oubgtre as curvas nao eram
estatisticamente equivalentes (p<0,05) quanto@a ke acesso ao curso, o tempo de
uso e a experiéncia com computadores, a partiopagiia em curso a distancia e té-
lo concluido e a pontuacéo nas escalas comple@ueid4 das abordagens de estudo

estratégica e superficial (Tabela 14).

* A escala reduzida da abordagem de estudo profundastituida pelos itens “Sempre que possivel, eu
tento relacionar as idéias de um tépico com outipEos estudados nesse curso ou em outros curso” e
“As vezes, eu fico tdo interessado(a) em algunsigedo curso que sinto que gostaria de continuar a
estuda-los”

A escala reduzida da abordagem de estudo estmatégiconstituida pelos itens “Eu acho que sou
sistematico(a) e organizado(a) quando tenho desaedis matérias para fazer algum teste/prova” @ “ E
estudo de maneira regular ao longo do curso aa idedleixar tudo para a Ultima hora”

A escala reduzida da abordagem de estudo supkéicanstituida pelo item “ Frequentemente eu me
sinto sobrecarregado de informa¢cBes com as qudis gue lidar”
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Tabela 14. Andlise de Kaplan-Meier da evaséo deocBGTIS segundo categorias de variaveis

sécio-demograficas (n=210)

VARIAVEL Abandono ao final | Log-rank (p) Peto (p)
N do periodo
Sexo 0,85 0,73
Masculino 57 61,4
Feminino 144 56,2
Idade 0,47 0,30
24 a 41 anos 104 55,8
42 a 64 anos 97 59,8
Estado Civil 0,98 0,90
Solteiro 51 54,9
Casado 119 57,1
Divorciado/separado 26 61,5
Vidavo 3 66,6
Raca 0,07 0,17
Branca 147 56,5
Preta 6 100,0
Parda 38 60,5
Amarela 3 33,3
Escolaridade 0,97 0,98
Graduacéao 33 51,5
Especializacéo 123 59,3
Pés-graduacéo 45 57,7
Renda 0,96 0,85
Menos de 3000 reais 40 60,0
De 3000 a 5.499 reais 97 57,7
Acima de 5.499 reais 47 59,6
Tem filho 0,65 0,58
Sim 72 59,7
Nao 129 56,6
Quantos filhos 0,88 0,83
0 72 59,7
1 47 55,3
2 e mais 80 58,8
Area de formac&o 0,10 0,32
Exatas 26 76,9
Humanas 127 51,9
Saude 48 62,5
Carga horaria semanal 0,25 0,28
Até 20 horas 11 27,3
21 a 40 horas 153 60,1
40 e mais horas 35 54,3
Cargo de chefia 0,73 0,83
Nao 108 60,2
Sim 91 56,1
Tempo de chefia 0,42 0,61
0 108 60,2
1 ano 29 62,1
Mais de 1 ano 59 50,8
Dispensa 0,76 0,47
Nao 51 56,8
Sim 119 56,3
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Tabela 14. Andlise de Kaplan-Meier da evaséo deocBGTIS segundo categorias de variaveis
sécio-demograficas (n=210) (cont.)

VARIAVEL Abandono ao final | Log-rank (p) Peto (p)
N do periodo
Local de acesso 0,02 0,12
Casa 52 50,0
Trabalho 24 87,5
Casa e trabalho 118 54,2
Outro local 5 60,0
Conexao no trabalho 0,39 0,60
Modem/discada 24 54,2
Intranet/banda larga 155 60,0
Sem conexao 5 20,0
Conexao em casa 0,30 0,60
Modem/discada 72 55,5
Intranet/banda larga 109 56,0
Sem conexao 5 80,0
Uso do computador 0,0007 0,00006
Menos de 1 ano 7 85,7
Entre 1 e 2 anos 8 87,5
Entre 2 e 5 anos 28 50,0
Mais de 5 anos 157 56,1
Experiéncia ¢/ comp. 0,02 0,01
Nenhuma 1 100,0
Muito pouca 17 70,6
Alguma 102 52,0
Muita 80 61,2
Ja havia cursado a 0,83 0,96
distancia
Nao 117 58,1
Sim 84 57,1
Concluiu curso EaD ant. 0,01 0,01
Nao 25 76,0
Sim 58 48,2
Motivo 0,02 0,05
Indicacao da chefia 19 84,2
Colegas de trabalho 12 50,0
Anuncio impresso 108 54,6
Internet 18 44 .4
Amigos 29 51,7
Outros 15 80,0
Abordagem profunda’ 0,16 0,26
lab 93 52,7
6alo 86 61,2
Abordagem estratégica 0,0005 0,003
l1a8 104 45,2
9a1l19 73 72,6
Abordagem superficial 0,038 0,025
1al3 96 63,5
14 a 19 81 41,4
Abordagem profunda® 0,06 0,07
la?2 110 51,8
3a7 66 65,1
Abordagem estratégica 0,0002 0,0021
la4 134 50,0
5a8 45 77,8
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Tabela 14. Andlise de Kaplan-Meier da evaséo deocBGTIS segundo categorias de variaveis
sécio-demograficas (n=210) (cont.)

VARIAVEL Abandono ao final | Log-rank (p) Peto (p)
N do periodo
Abordagem superficiaf 0,04 0,05
la?2 141 60,9
3a4 38 42,1
Lécus de controlé 0,81 0,27
la8 99 54,5
9al9 79 60,8
Lécus de controlé 0,55 0,46
0a3 94 58,5
4a6 83 55,4
Tutor 0,33 0,89
A 67 55,2
B 21 57,1
C 23 47,8
D 21 52,4
E 26 50,0
F 43 74,4

Nota: 1 - escala completa, 2 - escala reduzida

O modelo de Cox contendo as variaveis relevantesgavasao (idade e renda)
ou gue apresentaram significancia estatistica ste tie Peto mostrou que o tempo de
uso do computador tem efeito protetor para o abamdip curso, enquanto que a
discordancia com as afirmacdes da escala compethardagem de estudo estratégica
aumenta o risco de evasao (Tabela 15). Esse maaglbcou apenas 28% da
variabilidade total. No gréfico de sobrevida dficado por indice de progndstico,

observa-se que o modelo de Cox (Tabela 15) ndseqeeum bom ajuste (figura 62).

Tabela 15. Modelo de regresséo de Cox para amdisgaséo de alunos do curso PGTIS
(n=210)

Erro Razéo
VARIAVEL Coeficiente| padréo Pr de Intervalo de
(f=0) | riscos | confianca (95%)

ldade 0,038 0,027 0,160 0,963 0,913-1,015
Renda 0,00009 0,00004 0,032 1,000 1,000-1,000
Uso do computador -0,493 0,248 0,047 0,611 0,39840,
Experiéncia c/ comp. -0,171 0,386 0,660 0,843 68965
Concluiu curso EaD -0,589 0,464 0,200 0,555 0,2334
Motivo 0,036 0,131 0,780 1,037 0,802-1,340
Abordagem profunda -0,027 0,147 0,850 0,973 0,7299
Abordagem estratégica 0,208 0,103 0,044 1,231 11, (CREB
Abordagem superficial -0,036 0,081 0,660 0,965 88430

R?=0,28

Teste de razdo de verossimilhanca
Teste de Wald
Teste do escore (logrank)

= 23,6 (p: 0,005)
= 26,6 (p: 0,002)
= 32,2 (p: 0,0002)
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Figura 62. Grafico de sobrevida estratificado pdide
de progndstico para o modelo da Tabela 15.
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Nota: linha sélida representa o modelo ajustadioha Ipontilhada a estimativa de Kaplan-Meier.

A incluséo das escalas de abordagem de estudoidaduzo modelo de Cox
resultou em uma mudanca nos efeitos sobre o aband@bela 16). A discordancia
com a afirmacédo da escala reduzida da abordagemestddo superficial e a idade
superior a 41 anos passam a ter um efeito prgpei@r o abandono, juntamente com o
tempo de uso do computador. Esse modelo explic@s 88 variabilidade total e

apresentou um melhor ajuste (figura 63).

Tabela 16. Modelo de regressao de Cox para amtdisgasado de alunos do curso PGTIS
(n=210)

Erro Razéo
VARIAVEL Coeficiente| padréo Pr de Intervalo de
(f=0) | riscos | confianca (95%)

Idade -0,053 0,025 0,038 0,948 0,902-0,997
Renda 0,0001 0,00005 0,001 1,000 1,000-1,000
Uso do computador -0,645 0,256 0,012 0,524 0,38670,
Experiéncia ¢/ comput. -0,424 0,379 0,260 0,654 1DB374
Concluiu curso EaD -0,452 0,460 0,330 0,636 0,2584
Motivo 0,114 0,128 0,370 1,121 0,873-1,440
Abordagem profunda* 0,162 0,277 0,560 1,176 0,6822
Abordagem estratégica* -0,026 0,154 0,870 0,974 21017317
Abordagem superficial* 0,309 0,323 0,001 0,309 0,082
Nota: (*) Escala reduzida
R =0,38
Teste de razdo de verossimilhanca = 35,4 (p: 0)0005
Teste de Wald = 34,0 (p: 0,0009)
Teste do escore (logrank) = 38,3 (p: 0,0002)
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A qualidade do ajuste do modelo da tabela 16 dgteato por indice de progndstico &
boa, pois as curvas ajustadas pelo modelo em saddoeestao préximas das estimadas
por Kaplan-Meier e os trés grupos mostram-se béenediiciados (Figura 63).

Figura 63. Grafico de sobrevida estratificado pdide de progndstico para o modelo da Tabela
16.
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Nota: linha solida representa o modelo ajustadioh@a lpontilhada a estimativa de Kaplan-Meier.

A inclusdo em um modelo de Cox das covariaveis apeesentaram
significancia nos modelos anteriores (tabelas 1B)emostra que o tempo de uso do
computador e a discordancia com a afirmagéo ddaeseduzida da abordagem de
estudo superficial ttm um efeito protetor na evasquanto que a discordancia com as
afirmacfes da escala reduzida da abordagem deoesstiditégica aumenta o risco de
abandono (Tabela 17). Este modelo explicou aped%s da variabilidade total e um

ajuste ruim segundo o indice de progndstico (fig4a

Tabela 17. Modelo de regressado de Cox para amtisgasao de alunos do curso PGTIS
(n=210)

Erro Razéo Intervalo de
VARIAVEL Coeficiente | padrdo Pr de confianca (95%)
(#=0) | riscos

Uso do computador -0,298 0,142 0,035 0,742 0,58360,
Abordagem estratégica* 0,229 0,070 0,001 1,257 5110940
Abordagem superficial* -0,361 0,131 0,006 0,697 30;8,900
R =0,14
Teste de razao de verossimilhanca = 26,5 (p: 00000
Teste de Wald = 28,5 (p: 0,000003)
Teste do escore (logrank) = 28,6 (p: 0,000002)
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Figura 64. Grafico de sobrevida estratificado pdide de progndstico para o modelo da Tabela
17.
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Nota: linha soélida representa o modelo ajustadioh@a lpontilhada a estimativa de Kaplan-Meier.

Os efeitos das covariaveis do modelo de Cox (Tab&lesédo proporcionais ao
longo do tempo (gréafico 66 a 75), com a excecéateagpo de uso do computador, cujas

curvas do intervalo de confianca néo incluem o perperiodo inicial da observacao.

Figura 65. Grafico dos residuos de Schoenfeld dietoade Cox (Tabela 16) para a idade.
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Figura 66. Grafico dos residuos de Schoenfeld dietoade Cox (Tabela 16) para a renda.
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Figura 67. Grafico dos residuos de Schoenfeld dietoade Cox (Tabela 16) para uso do
computador.
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Figura 68. Grafico dos residuos de Schoenfeld dietoade Cox (Tabela 16) para a experiéncia
com computadores.
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Figura 69. Gréfico dos residuos de Schoenfeld diefoade Cox (Tabela 16) para a conclusdo
de curso de EaD.
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Figura 70. Grafico dos residuos de Schoenfeld dietoade Cox (Tabela 16) para o motivo da
matricula no curso.
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Figura 71. Gréfico dos residuos de Schoenfeld diefoade Cox (Tabela 16) para a abordagem
de estudo profunda (escala reduzida).
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Figura 72. Grafico dos residuos de Schoenfeld dietoade Cox (Tabela 16) para a abordagem
de estudo estratégica (escala reduzida).
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Figura 73. Gréfico dos residuos de Schoenfeld diefoade Cox (Tabela 16) para a abordagem
de estudo superficial (escala reduzida).
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Na analise da correlacéo linear entre o tempo beegmla e os residuos, ndo se
rejeita a hipdtese nula de risco proporcional, &puio para a auséncia de um
componente temporal nessas variaveis (Tabela Bpavdliacdo da proporcionalidade

global do modelo, a hipétese nula nao é rejeitada.
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Tabela 18. Andlise da correlacao linear entre @tede sobrevida
e os residuos (estimados pelo método de Schoenfeld)

VARIAVEL | tho | ¥ | »p
Idade -0,080 0,295 0,587
Renda 0,110 0,628 0,428
Uso do computador 0,037 0,062 0,803
Experiéncia com computador 0,063 0,162 0,687
Concluiu curso EaD -0,132 1,023 0,312
Motivo da matricula 0,175 1,518 0,218
Abordagem profunda* 0,036 0,067 0,796
Abordagem estratégica* 0,145 1,082 0,298
Abordagem superficial* -0,101 0,615 0,433
GLOBAL 7,088 0,628

O grafico com os residuos de martingale para o toatietabela 16 e os indices
dos individuos do estudo (figura 74) mostra um @adjue sugere uma superestimativa
da sobrevida para um grupo de individuos no peritudial e final do seguimento em
decorréncia do numero observado de evasdes ser ag@oe o estimado pelo modelo.
Os gréficos dos residuos do modelo sem covari&eessis as covariaveis continuas
mostram que a renda apresenta uma relacao lineao ¢empo de sobrevida (Figura
75), enquanto que esta relacéo ndo esta presergade requerendo a inclusdo de uma

funcdo no modelo (Figura 76).

Figura 74. Grafico dos residuos de martingale peatiacdo do ajuste do modelo da Tabela 16
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Figura 75. Grafico dos residuos do modelo pardapad da forma funcional entre idade e

tempo de sobrevida.
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Figura 76. Grafico dos residuos do modelo pardap&d da forma funcional entre renda e

tempo de sobrevida.
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CAPITULO VI - DISCUSSAO DOS RESULTADOS

6.1 Versao resumida do ASSIST

Este estudo examinou os fatores que afetam a edasdalunos um curso on-
line, utilizando variaveis coletadas em trés qoestios, dos quais dois foram
traduzidos de uma versdo original em inglés. Aiagab psicométrica dos itens da
versao resumida do questionario ASSIST aplicadaamastra de alunos do curso
PGTIS mostrou, sob os critérios da teoria clasdms testes, que os itens, no geral,
apresentaram baixa relevancia e confiabilidade gafiaicdo das escalas, a excecdo da
abordagem estratégica e da preferéncia do ensmo t@nsmissdo de informacgéo. A
despeito da baixa validade da maioria dos itensadesrsdo resumida, os itens estudo
organizado (EO), alerta as demandas da avaliadapdAerenciamento do tempo (GT)
da escala estratégica destacam-se por apresentaesnaalidades. Quanto a evasao, a
correlacdo negativa dessa variavel com os escoe#tehs das escalas de abordagem
de estudo profunda e estratégica confirma os ash@eloutros estudos que associam a
concordancia com as afirmacfes dessas escalascesss académico.

Dados os resultados obtidos e as limitagbes dedesealo uso de uma verséao
resumida do inventario ASSIST, optou-se por amalisa itens do questionario
utilizando os métodos estatisticos da teoria daosta ao item. A analise mostrou que
alguns itens das escalas eram mais informativésrgm de toda a distribuicdo do traco
latente, com destaque para relacionamento e istenesas idéias, da abordagem de
estudo profunda, o estudo organizado e gerencianglentempo, constituintes da escala
de abordagem de estudo estratégica, e o sentindlenibesespero com o atraso as
atividades de estudo de informacdes e estar abrelaghrograma, itens que compdem a
escala superficial.

Esses achados apontam para dois aspectos relewntdssempenho de um
aluno em um curso a distancia. O estudo organidaduaneira sistematica impede que
as restricbes ocasionais de tempo influenciem endleenho do aluno. As demandas do
trabalho, os problemas familiares e a carga delestjueixas frequentes entre os alunos
de EaD, podem levar ao atraso no cumprimento dafasae uma sensacdo de
desespero do aluno e, consequentemente, ao abathl@neso. A baixa pontuacdo dos
escores concernentes aos itens estudo organizestodo feito de maneira sistematica
assinala que os alunos estdo cientes da necessidagtapregar estratégias de estudo

que minimizem as limitacbes de tempo devidas agdatles profissionais e das

145



questbes familiares. Isto se confirmou nos relatos alunos durante o curso, ao
justificarem os atrasos no envio das atividades.

A atitude do aluno de permanecer atrelado as atieisl e programas do curso e
aguardar que o tutor diga como elas devem sesfegith em acordo com a preferéncia
dos respondentes por cursos que requerem apena®ntsidos disponiveis nas
anotacbes das aulas. Essa conjuncdo de aspectaboddagem superficial e da
preferéncia por um modelo de ensino tradicionalre&sgaria a experiéncia escolar
prévia desses alunos, orientada pelos pressupostggortamentalistas e que enfatiza
as avaliacbes com base na memorizacao de fatags@uposto que as abordagens para
a aprendizagem estdo relacionadas as idéias e aosodeéntais gerais sobre o
conhecimento e a aprendizagem (Lonka et al., 200480 é apoiado integralmente
pelos achados desse estudo. As correlacfes pesttitee 0s escores da percepcdo da
aprendizagem como reproducédo e as abordagensuti® ggbfunda e estratégica, bem
como entre os escores da abordagem superficigdezca@pcdo da aprendizagem como
desenvolvimento e preferéncia do ensino como gpamia o entendimento apontam para
uma situacdo imusitada. Esse paradoxo faz suporogueespondentes véem tais
aspectos como estagios distintos no processo dendipagem e que podem ser
retomados quando se defrontam com um novo asgDotoo assinalam Webb (19%y
e Haggis (200%), a aplicacdo dos inventarios em outros contextdfurais tem
demonstrado aspectos contraditérios e paradoxais, @plocam em cheque os
pressupostos subjacentes do modelo de abordageestddo. Vale ressaltar que a
combinacdo de um mergulho nas idéias e o manefpuade do tempo de estudo atende
as acOes tidas como desejaveis pelos promotoredudacao a distancia para o sucesso
dessas experiéncias.

A analise dos coeficientes de confiabilidade desisténcia interna (alfa de
Cronbach) da verséao resumida mostra que as estasgtontuais estdo abaixo daquelas
relatadas em outros estudos que utilizaram a vergagral do inventério (Diseth,
2001%; Diseth & Martinsen, 2003; Byrne et al., 200%). As estimativas desse estudo
para as abordagens profunda e superficial tambétiwersn abaixo daquelas
encontradas na analise de uma versdo resumida Boiteris do ASSIST em 305
estudantes de pds-graduacao finlandeses, cujaeénde confiabilidade para a escala
profunda e superficial foram de 0,66 e 0,63, rethmmoente (Heinstrom, 200%). A
estimativa do intervalo de confianca do alfa padrardagem de estudo estratégica
continha o valor relatado por Heinstrom (2805de 0,67. Esses achados podem ser
devidos a homogeneidade da amostra, constituidgnofissionais de nivel superior
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alocados em oOrgaos publicos da saude, a baixabilaldale dos escores e a0 numero
reduzido de itens que constituiram os escoresrefatque afetam as estimativas de
confiabilidade, especialmente quando se trata deeamostra reduzida de respondentes
e uma versao resumida do inventario.

Na analise fatorial das escalas da abordagem deogstdo se confirmou a
estrutura em trés fatores (Entwistle et al., 280Diseth, 2001°). O que se observou
foi uma estrutura com dois fatores em que as aberdaprofunda e estratégica
constituiriam um Unico fator, contrapondo-se a dagem superficial. A divisdo da
abordagem profunda-estratégica em dois subgrupoalizsiria para adocdo de
estratégias de estudo que influenciariam o desemopéos alunos na educacgédo on-line.
O modelo bipolar de abordagem de estudo - profesti@tégico e superficial - foi
identificado por Long (200%%) entre as respostas ao ASSIST de alunos matrizsilad
em cursos universitarios presenciais. O padraoldripgstd em consonéncia com 0s
achados dos estudos de avaliadores externos ddSASSbffield et al., 2004°, nos
quais a orientacéo reprodutora e a orientacadogdaresca de significado constituiriam
tipologias validas de abordagens de estudo.

Entretanto, na andlise de correspondéncia, asara&ed (discordo em parte) e
4 (discordo totalmente) dos itens que compdem ealass profunda e estratégica, se
distribuem em dois quadrantes distintos. Estess iterferem-se a busca por uma
compreensdao mais ampla do assunto e o uso de agscumgtacognitivos e a
discordancia com respeito a essas afirmacfes znalipara a conformacéo de dois
grupos sob uma mesma abordagem de estudo superficia

Apontada como um fator explicativo do desempert®alunos, as abordagens
de estudo estéo sujeitas a variabilidade decortenteudancas contextuais, tais como o
modelo pedagdgico, os recursos didaticos, o voldenatividades curriculares, dentre
outros (Trigwell et al, 199%). Tais mudancas poderiam explicar a baixa cordelac
entre a abordagem de estudo profunda e a condllss&arso, uma vez que os alunos
responderam o questionario somente no inicio deocero contato com uma nova
modalidade de educacdo (EaD) pode ter produzidobiodmnas estratégias e
abordagens empregadas por esses alunos ao lorogywsdo Todavia, essa avaliacdo sé
seria possivel pelas estimativas de confiabiliddéelévadas das respostas ao inventario
tanto no inicio quanto no final do curso. Outralieggdo para esse fato se apodia na
situacdo observada neste estudo em que os alumoma@r pontuacdo na abordagem

profunda tiveram maior percentual de abandono dsoc(61,2%), provavelmente em
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decorréncia de dificuldades para utilizar, de nrandem sucedida, as estratégias
relacionadas a essa abordagem nas condi¢des pederdprendizagem.

Quanto a ocorréncia de padrdes dissonantes naafetirial das abordagens de
estudo, é recomendado o uso da técnica estatti@grupamento com um ndamero
razoavel de agregacdes para que se identifiquegnup®s de alunos cujos padrdes de
resposta sejam discordantes do que é relatadteratuira. A complexidade e riqueza da
aprendizagem individual requerem a realizacdo d&jpsas que combinem tanto
aspectos qualitativos quanto quantitativos. Derdee limitacbes encontradas na
comparacao dos resultados dos estudos de validagawentario ASSIST original e 0s
achados do presente estudo, podem ser citadoslonpirdio de estudos com a versao
integral do inventario, o uso de diferentes vers@ssmidas, o tipo de populagéo
pesquisada (alunos de graduacdo em tempo integrabscolha dos métodos de
validacdo, que se baseiam na analise fatorial epiga e confirmatdria e nao

contemplam a andlise dos itens do ASSIST.

6.2 Escala de l6cus de controle de Rotter

O objetivo da escala do l6cus de controle é estadaymportamento humano
em uma variedade de situacdes e isso se refldietaogeneidade de itens, que ndo se
atém a qualquer tipo de situacdo especifica. Estdiguracdo tem implicacdes
psicomeétricas que resultam em valores baixos daslagdes entre os itens e a escala e
estimativas de confiabilidade ndo muito altas. Derdo com Rotter (19%90), estas
caracteristicas da escala de l6cus de controleledam ser vistas como limita¢des, pois
os valores das correlacbes e dos coeficientes niabiidade indicariam que esta
escala é representativa dos comportamentos e &G#siagie se pretende predizer, nao
apresenta redundancia de itens e estd menos sagaitafeitos do estilo de resposta.
Nesse sentido, as correlagdes positivas, mas bamae os itens e 0s escores da escala
e a confiabilidade estimada em torno de 0,70 nesk&lo confirmariam os resultados
esperados para a escala do l6cus de controle. #liseados itens da escala, apenas seis
itens foram capazes de discriminar de maneira vatads respondentes, dos quais
cinco itens referem-se a fatores alheios ao cantpelssoal como determinantes dos
eventos e um item estd relacionado as questdesicpatiundiais. Dos itens
supracitados, apenas um trata do aspecto acadénaigonta para o papel do acaso na
obtencao de bons resultados. O outro item do questo de Rotter que faz referéncia
ao estudo (N10B) mostrou baixo poder discriminacimtre o0s respondentes,

148



confirmando os achados de Kestenbaum (%¥976cbre a influéncia do desejo de
aceitacéo social na resposta a esse item.

A heterogeneidade de itens da escala de |6cusrdmlde Rotter pressupde
que a expectativa generalizada de controle coraigum constructo unidimensional
aplicavel a uma variedade de condicfes. A confifimadesse carater unidimensional
baseia-se nos resultados dos estudos de validaté@bferentes contextos. Entretanto,
os estudos realizados em populacdes universitéadscionais tém mostrado que a
escala de l6cus de controle apresenta um car&@dompinantemente bidimensional com
coeficientes de confiabilidade variaveis.

No presente estudo ndo foi identificado um padmdim cm Unico fator que
confirmasse o aspecto unidimensional da escala,taempouco os dois ou trés fatores
descritos na literatura. Isso pode ser devido &g proporcado da variancia de cada
item que é explicada pelos fatores, resultando smpadrdao multidimensional com
varios fatores constituidos por um ou dois itensemas trés itens apresentaram carga
fatorial acima de 0,4 e estdo relacionados a eafpe&tque o0 sucesso no estudo é
resultado do esforco e da habilidade do aluno.

Esses resultados remetem a discussado sobre augdiastte escalas especificas
aos ambientes de interesse que contemplem a dimdasiominio pessoal e geral, bem
como outras mais discriminadoras e especifica®atexto sob estudo, tais como o0 uso
de itens relativos ao dominio situacional académjgando se investiga a associacao
entre o I6cus de controle e a evaséo.

A auséncia de validagdo do questionario de l@misontrole de Rotter nos
estudos realizados com populac¢des universitariasasalidade de educacéo a distancia
nao permite que os resultados obtidos no presesit@le sejam comparaveis aos

achados das pesquisas realizadas em outros caneegtpulacoes.

6.3 Analise de sobrevida

O discurso em torno do papel das tecnologiasfdemacdo e comunicacgao e da
educacdo on-line estd centrado no aprendente dudivie no fortalecimento da sua
experiéncia de aprendizagem, ensinando-o a supabarreiras pré-existentes.
Algumas dessas barreiras estdo associadas a edasalmno e a sua identificacdo
auxilia o processo de aprendizagem do aluno adeito ambientes virtuais de
aprendizagem, bem como orienta os coordenadoresddieacdo on-line acerca das
acOes a serem implementadas para a reducéao dooalband
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O perfil da populacdo estudada mostrou uma preseiageante de pessoas na
faixa etaria de 30 a 40 anos, do sexo femininacassificadas como brancas e que
viviam em uma unido estavel com um ou mais filli&s. relacdo a renda, 50% dos
alunos viviam com renda familiar média mensal eh@re 17 salarios. A constatacéo de
que todos os alunos possuiam ao menos o 3° grgpletonmdo representa um viés de
selecao do processo amostral. Esta qualificacdo éas pré-requisitos para a matricula
do aluno em um curso de aperfeicoamento da Escatéohal de Saude Publica da
FIOCRUZ, mas essa exigéncia ndo excluia os alunespgssuiam formacao de nivel
superior e exerciam funcdes de nivel médio. A difea entre o grau de escolaridade e
a atividade profissional pode atuar como um fa®rddsestimulo para esses alunos,
pois 0os conteludos e atividades eram dirigidos awdispionais no exercicio de
atividades restritas a pessoas com formacéo dé superior. Além disso, todos o0s
conteudos e atividades do curso fazem referénomsiatemas de informacao na saude
e a percepcao de incompatibilidade entre o asssitmlado e sua aplicagdo na pratica
para aqueles alunos que ndo exerciam atividadetawfiente relacionadas a questdo da
informacé&o pode também ter influenciado a decigdabéndonar o curso.

No tocante as condi¢cdes de estudo, um dos commosida instituicdo de
trabalho do aluno era garantir-lhe o acesso a@maugante o horario de trabalho, além
de oferecer-lhe as condi¢bes adequadas para essadd. Esse estudo mostrou que
28% dos alunos ndo acessaram o curso no traball®oem casa ou em outro local, o
que implicou em realizar as atividades do cursoodene/ou nos fins de semana,
comprometendo as atividades domésticas e a vidal slir aluno. Quanto ao tipo de
conexao a internet no local de trabalho, 84% dasaoal relataram dispor de acesso por
meio de banda larga e 13% por conexao discada. ualtodas as atividades do curso
eram realizadas no proprio ambiente virtual, a x@oaliscada dificulta sobremaneira a
realizacdo do curso, pois essas atividades demamdaior velocidade e tempo de
conexdo. A auséncia de conexdo ou conexdo disamdaasa, 0 acesso a0 Curso
exclusivamente em estabelecimentos comercidan (hous&) e as barreiras para o
estudo no local de trabalho requerem o acessorgelmn do curso por outros meios.
Porém, a indisponibilidade do material do cursofoonato digital para descarga
(download atuaria como um fator adicional as dificuldadeistentes e de desestimulo
a permanéncia do aluno no curso.

O tempo de uso e a experiéncia com computadoré&s esiculados ao aumento
da auto-eficacia e diminuicdo da ansiedade coneitespo uso desses equipamentos e,
consequentemente, a promocdo de atitudes posjiaMas a aprendizagem de futuras
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habilidades computacionais. A auto-eficacia compatel tem sido definida como a
crenca de um individuo sobre a sua capacidadeldamud computador para solucionar
problemas, tomar decisdes ou coletar/disseminarnrdcdes, seja através de um
aplicativo especifico ou ao longo de multiplas gfilatmas tecnoldgicas. A ansiedade,
caracterizada pela tendéncia dos individuos déreemte apreensivos com o uso atual
ou futuro do computador, estaria interrelacionadata-eficacia (Brown et al, 2003.

No relato dos nossos entrevistados, 79% dos alutigsavam o computador ha mais
de cinco anos, mas somente 38% correlacionaram tesspo com uma maior
experiéncia com computadores. Apesar de ndo dpatados que estimem a auto-
eficacia computacional e os niveis de ansiedade dacuso da internet, pode-se supor
gue os alunos que relataram longo tempo de usata Bxperiéncia apresentem maior
auto-eficacia computacional, vinculando essa e&per@ ao uso do computador para
atividades mais elaboradas que demandam habilidateslexas.

Na analise bivariada, apenas as variaveis relafivaea de formacao, local de
acesso ao curso e pontuacdo na escala de abordegestudo estratégica mostraram
diferencas estatisticamente significativas comeis@ conclusdo do curso. Os alunos
com formacao profissional na area de ciéncias sxajae acessaram 0O CUrso no
trabalho e que obtiveram maior pontuacdo na essitatégica apresentaram maiores
percentuais de evasao.

A associacdo entre a formacdo na area de ciéncaasee a evasao pode ser
atribuida ao fato que esses profissionais apresemtenaiores percentuais de acesso
exclusivamente do trabalho e de pontuacdo na estalabordagem de estudo
estratégica quando comparados aos outros grupodissmnais. O acesso
exclusivamente no trabalho e sua associacdo acpas@ ser atribuida as dificuldades
encontradas pelo aluno no ambiente de trabalhaueglsg apreende do relato informal
dos alunos do curso é que esse acesso nao faiadmlinecessariamente, em local
reservado para essas atividades. Em vérias simacérino compartilhou o espacgo de
estudo com outros funcionarios no exercicio de stigglades laborais, ndo dispbs de
um computador para uso exclusivo e esteve sujeiiotearupcdo por demandas
rotineiras ou emergenciais no trabalho. A dispetesachefia para a participacdo do
aluno no curso, relatada por 70% dos alunos, néantia a reserva de um periodo
especifico do horério de trabalho para dedicareseestudo. O numero limitado de
pessoal técnico na Saude dificulta a suspensécatiladades de trabalho por um
periodo minimo de duas horas diarias, conforme ientacdo da coordenacdo. A
permanéncia do aluno no local de trabalho, corsiiZecomo uma das vantagens dos
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cursos a distancia, resulta na maioria das vezemrieréncias na organizacdo do
estudo e na priorizagdo das demandas do traballde®mento do tempo dedicado ao
Curso.

A subestimacéo do tempo de estudo requerido paeal@acdo de atividades
curriculares pode resultar em atrasos no cumpriongsis tarefas e a percepcao de estar
sempre atrasado em relagdo ao restante da turma&ardsteristicas funcionais do
ambiente virtual de aprendizagem também afetammpdede estudo. No ambiente
virtual estudado, a auséncia de ferramentas pa@alie paginas e pesquisa de assunto,
um férum que ndo permite critérios de selecdo dassagens postadas e os problemas
técnicos na realizacdo de salas de bate-papo lmoin&in para o aumento do tempo de
estudo do aluno, o que pode gerar em alguns alarfasstracdo de estar aquém do
cronograma. A percepcao de “ficar para tras” e carga de estudo maior do que a
esperada pelo aluno combinadas a ocorréncia déosvieesperados na vida social e/ou
no trabalho repercutem negativamente no desempnbino e na concluséo do curso
(Thorpe, 20089).

A associacdo entre o escore da abordagem estetégic evasao na analise
bivariada e em um modelo da analise de sobrevidmtapalgumas acdes que
influenciam o desempenho do aluno em um cursoma-Dos modelos de andlise de
sobrevida estimados, dois modelos mostraram quarne@o no escore da escala de
abordagem de estudo estratégica e, portanto, ndeoordancia com os itens dessa
escala, implicava em uma maior probabilidade des@vaA escala de abordagem
estratégica baseia-se no gerenciamento eficientéempo, o estudo organizado e
sistematico dos conteudos do curso, a atencaocoatsntarios do tutor nas avaliagdes e
0 uso de recursos metacognitivos. A metacogniciererse a avaliacdo, regulacéo,
organizacdo e monitorizacdo dos processos cogsitivaua pratica conduz a uma
potencializacdo dos processos de aprendizagemaatdmotivacédo (Ribeiro, 2083.
Ademais, a aprendizagem autodirecionada na educagddine requer o0
autogerenciamento do processo de aprendizagem leal@iBdades metacognitivas
possibilitam que o aluno reflita sobre esses psmeg identifique, de acordo com a
situacao, quais sdo as estratégias de estudo fati@& Esse conhecimento pode ser
aprimorado pelos comentérios do tutor acerca dendpenho do aluno nas atividades
do curso, direcionando a atencdo do aluno paraesgltados e estimulando-o a
monitorar a efetividade das estratégias e métodogpmtendizagem (Eom & Wen,
2006°).
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Um curso on-line composto por alunos que trabalmmtempo parcial ou
integral e um volume expressivo de leituras e dedatles avaliativas demanda dos
alunos o0 uso de estratégias que otimizem o tempdatio de estudo. Dentre as
estratégias disponiveis estdo a leitura dos cooselmtientada pelas perguntas
apresentadas ao longo do texto e pelas quest@rgidiés no forum e o contato com o
tutor e os colegas para esclarecimentos de dusitkrsa do contetdo e das atividades
de avaliagdo, bem como o questionamento aos conwentdo tutor relativos as
avaliacOes. Estas acdes permitem que o aluno destdgntre os temas sob estudo,
quais sao mais relevantes e, portanto, passiveaval@cao, orientando-se para uma
abordagem estratégica de estudo.

A auséncia da associagao entre abordagem profusdeesso académico pode
estar sujeita a acao contextual em termos de adaptes demandas, especialmente as
avaliacoes (Diseth & Martinsen, 2008 A pressédo para alcancar boas notas, o
curriculo fixo e o baixo desempenho dos tutoreavadiacdo das atividades curriculares
impediria que mesmos 0s melhores alunos ficassetleregsados nos assuntos
estudados, fazendo com que optassem pela abordesieatégica. Greasley et al.
(2004%®) assinalam que os alunos que adotam as abordagefusmda e estratégica
véem maior utilidade nas ferramentas de comunicai@cesso a sitios externos ao
ambiente e de acompanhamento das atividades dardsu Contudo, 0 uso dessas
estratégias ndo é fixo, podendo o aluno lancar méométodos da abordagem
superficial, especialmente em face da ocorréncia@wmtos externos ao curso que
interfferem no estudo. O relato de alunos com bomempenho académico que
registraram uso moderado de abordagens profundkgima propensao para a adesao
ao programa e memorizacdo néao relacionada naoitagrstgundo Long (2003), um
sinal de uma dissonancia de métodos de estudo raaeente maléficos,
especialmente quando os respondentes envolvidesamel uma forte abordagem
estratégica de estudo.

O modelo de sobrevida estimado com as escalas delagem de estudo
reduzidas mostrou um risco aumentado para a evassiindividuos com 0s escores
mais altos na escala de abordagem superficial.dSstzciagdo remete a discussao sobre
o efeito da estrutura do curso no desempenho dooalA concordancia com a
afirmacéo de estar sobrecarregado de informacdasasoquais tem que lidar expressa
o medo do aluno de nao ser capaz de processaraaidenente todos os conteudos lidos
de modo a torna-los significativos, incorporandcaosconjunto de conhecimentos que

dispde o individuo. Em certa medida, a organizag@onducdo do curso contribuem
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para que o medo do fracasso académico e o sentirdentndo estar dando conta”
fiqguem restritos aos periodos iniciais do cursopracesso de adaptacdo do aluno ao
novo ambiente de aprendizagem, ou se estendammgo & curso e predisponham o
aluno a evasao. A carga excessiva de leitura, me@dos que nao sao significativos, 0s
problemas decorrentes do uso do ambiente virtualfata de apoio do tutor podem
levar ao acumulo de atividades pendentes e a pgcepe estar atrasado (“ficar/ser
deixado para tras”). No curso aqui investigadorande volume de leitura, a pouca
disponibilidade de tempo dos alunos, as dificuldade uso das ferramentas do
ambiente, os problemas técnicos de acesso aoquesaédo foram resolvidos em tempo
oportuno e as limitagcbes de infra-estrutura congomal no local de trabalho
explicariam a associacdo observada entre o riscevdsdo e o medo do fracasso
académico.

O achado que um maior tempo de uso de computagogsentou um risco
menor de evasdao (HR=0,52; 1C95%: 0,32-0,87) podeasibuido ao dominio de
habilidades computacionais e os menores niveingiedade de um aluno experiente
quando utiliza um ambiente de aprendizagem on-lkecrenca do aluno na sua
capacidade/competéncia para completar uma tarefa demanda habilidades
especificas determina, em grande medida, a motiyagdersisténcia e o sucesso de sua
conclusdo (Mungania, 2003. Por sua vez, a angustia e a frustracdo derivedas
dificuldades vividas pelo aluno em um ambienteugirtpodem afetar os aspectos
cognitivos e afetivos da sua aprendizagem, compearde a motivacao para continuar
no curso (Hara & Kling, 1999). A combinacdo dessas caracteristicas implicaria e
niveis diferenciados de auto-eficacia computacianalm maior ou menor risco de
evasao de um curso realizado integralmente nangtter

Observou-se neste estudo uma correlacao posittvea &idade e as abordagens
profunda e estratégica e uma correlacdo negativa aridade e as escalas de l6cus de
controle e abordagem superficial, porém nenhumaasdeioi estatisticamente
significativa. No modelo de danos proporcionaisGix estimado com as escalas de
abordagem de estudo reduzidas, encontrou-se umimienor de evasao para os alunos
mais velhos (HR=0,95; 1C95%: 0,90-0,99), embora eazdo esteja proximo do valor
unitario. Estes achados sdo compativeis com agdociencontrada entre a idade e a
evasao, que é comumente atribuida ao valor queoslumais maduros dao a
aprendizagem, a adocédo de abordagem de estudmgaotia presenca de locus de

controle interno.
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A participacdo prévia em cursos on-line implica @omos mais experientes no
uso das tecnologias de informacdo e comunicacé® ed@o requerem tanto o apoio do
tutor para a realizagdo das atividades do cursotquan aluno novato. Em acréscimo,
a conclusao de cursos prévios realizados em areBigituais de aprendizagem daria a
esse aluno uma maior auto-eficacia e, por consgguima crenca quanto ao sucesso
em mais uma experiéncia de aprendizagem on-linleort et al. (2004") mostraram
gue a experiéncia prévia em cursos a distancia timh impacto significativo na auto-
eficacia em educacéo a distancia e nas habilidéelesito-regulacdo, mas nao afetavam
a auto-eficacia computacional. Desse modo, a ce@clde um curso a distancia prévio
aumentaria a probabilidade de se matricular em ursocon-line, reforcaria a auto-
regulacéo individual e diminuiria as chances des@&waPorém, os achados desse estudo
nao confirmaram esta associacdo. Ao incluir no noode sobrevida as variaveis
relativas a experiéncias prévias de educacédo @ndiate de conclusdo de cursos nessa
modalidade, ndo se observou um efeito no riscovdsd®, compativel com os achados
de Kemp (2002).

Vale destacar que o maior risco de evasao entmeuli'eres, comumente citado
na literatura especializada e que estaria assocamlaacumulo de atividades
profissionais e domésticas que reduziriam o temgoodivel para o estudo e o uso de
abordagens superficiais, ndo foi constatado nestel@. A excecdo da carga horaria de
trabalho, maior entre os homens, todas as dema&ves que influenciam o tempo de
estudo ndo mostraram diferencas estatisticamergeifisativas entre 0s sexos.
Provavelmente, a auséncia da associagdo entre @ fepxnino e a evasao esteja
vinculada & adocao de determinadas praticas qupeswariam os efeitos das mdltiplas
demandas sobre o tempo disponivel para o estudocdeno o estudo em periodos
noturnos, a maior participacdo nos foruns de dsiue o uso de fontes adicionais de
informacao para melhor compreenséo dos contetdosrdo.

Quanto a questao do ambiente virtual de aprendizajechols (2003) ressalta
que nao basta tornar disponiveis as ferramentasideacamn-line sem que estejam
claros quais séo seus beneficios reais e comardnkeg a proposta pedagogica de um
curso. A escolha dessas ferramentas deve reflais do que determinar a proposta de
educacamn-ling tendo como regra geral que o modo de uso é mgigriante do que
o tipo de tecnologia a ser empregada. Ademais périante conhecer as abordagens e
condicOes de estudo dos alunos, pois uma pratetava@fde educacaon-line depende
de como o0s usuarios se engajardo nas oportunidblegprendizagem que lhe sao
providas e os efeitos positivos e negativos quasestperiéncias terdo no desempenho
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do aluno ao longo do curso. O sucesso dos cursoandnentes virtuais ndo reside
exclusivamente no uso de uma tecnologia mais faatiou aprimorada, embora essa
ofereca oportunidades para o desenvolvimento degogihs inovadoras, mas na
formacdo e valorizacdo profissional dos professtueses, na compreensdo das
especificidades dos alunos e das particularidadesamtexto em que se insere a
proposta de formacao. Por essa razdo, os desa@mem enfrentados pelas instituicdes
provedoras de educacao aberta e a distancia, se@atidni (2003"), referem-se mais
as questbes de implementacdo de estratégias datacaninteracdo do que aquelas
relacionadas aos conteudos, métodos, sistemasliecao e de producédo de materiais.
Na discussao da interface com a educagao, deva-s#dato que o papel das
tecnologias de informacdo e comunicacdo € o de aria ambiente que facilite a
aprendizagem (Imel, 2009). O sucesso da integracdo das novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo aos processos de aprgedizadepende de uma
compreensao das finalidades, razdes e indicagbesulaso na educacgéo. Para tal, séo
necessarios estudos que avaliem como as cardctexidbs alunos, seus contextos de
estudo e as reestruturacdes vividas no seu tralbr@percutem nos processos de
aprendizagem em ambientes virtuais. As novas tegiasd de comunicacdo e
informacé&o e suas configuragcées no contexto dangtt&ao podem ser tomadas como
algo dado, ou seja, que basta lancar mao dessasas@ara que ocorram mudangas
radicais na educacdo profissional. E preciso simareflexdo acerca do uso das
tecnologias de informacdo e comunicacdo dentro aiean tedricos mais amplos que
incluem o papel da educacdo na formacdo de cong@$éem uma sociedade da
informacg&o/conhecimento. Sera que a festejadabfleddde da educacdo em ambientes
virtuais de aprendizagem € algo que torna os iddo8 e a sociedade mais senhores do
processo de conhecimento ou simplesmente repdtesveiodelos comportamentalistas
revestidos de novas roupagens e inscritos em undemmaacdo conservadora? A
resposta a essa questdo pode ser buscada na&vales;experiéncias de educagie
line, dentre as quais se inclui a evasao. Esta avalipeémite apontar as limitacdes
situacionais, institucionais ou individuais a seruperadas, tanto no acesso e uso das

novas tecnologias quanto na sua agregacao a gstsap&dagogicas inovadoras.
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CAPITULO VIl - CONCLUSAO

Face a oferta crescente de cursos on-line e o wianeda reduzido de estudos
que tratam da evasdo nessa modalidade de edu@staopesquisa contribui para o
campo da educacéo on-line no Brasil ao identifcsafatores preditores para a evasao
em um curso de aperfeicoamento on-line para profias que atuam na saude. Os
resultados dessa investigagdo remetem a algumaslemacdes relevantes.

A deciséo de abandonar os estudos ndo se apéiaaminica causa e o carater
complexo e multidimensional dos fatores relaciosadd evasdo dificultam o
desenvolvimento de uma teoria geral que expliguee dgendmeno em diferentes
contextos e experiéncias de educacgdo a distanciain@ro expressivo de variaveis
apontadas na literatura cientifica como relevapéea explicar o abandono/retencéo em
ambientes virtuais de aprendizagem e 0 uso de wdkdsenvolvidos em contextos
culturais, modalidades de educacgéo e populacostdssdificultam a identificagéo de
constructos, modelos e métodos mais adequados pavastigacdo da evasao em uma
determinada situacdo. Um fator complicador destmcdo esta representado pelos
achados, algumas vezes contraditorios, acercaapmsspdessas variaveis na evasao. Os
estudos qualitativos, ao abordarem os efeitos @@aicdo entre a estrutura do curso, a
plataforma computacional, os usuarios e os amliafgeestudo, indicam quais sdo os
constructos e processos subjacentes ao fendmeswmdao em um contexto especifico,
de maneira mais rapida e com um menor custo opeCiA pesquisa qualitativa das
abordagens de estudo e do uso das ferramentas tmwpais e da internet em
ambientes virtuais possibilita avaliar a adequagée questdes dos inventérios as
percepcoes e praticas dos alunos adultos. Nessdosaum dos desdobramentos dessa
investigacdo € o projeto “Analise do uso das teagiak de informagcdo e comunicacéo
no setor saude: estudo de casos de ambientesivideiaprendizagem” que tem como
objetivo analisar o uso que o0s atores sociais regices de saude fazem das
tecnologias de informacdo e comunicacdo em amlgieviteuais. Este projeto, sob
minha coordenacéo, teve inicio em maio de 2007 fooamciamento do Programa de
Inducdo a Pesquisa e Desenvolvimeheanoldgico — PIPDT do Instituto de Ciéncia e
Informacao Cientifica e Tecnoldgica (ICICT/FIOCRUZ)

A importancia de se conhecer as caracteristicazsaglades e condi¢cbes de
aprendizagem dos alunos de cursos on-line é radaaftos diversos estudos sobre a
evasdo na educacao a distancia. A coleta desséseisy em conjunto com os dados
sécio-demograficos e experiéncias prévias de edocacgdistancia no momento da
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inscricdo do candidato possibilita, a um custo agienal baixo, obter o perfil da
clientela dos cursos on-line e dispor de uma bas#ados inicial para pesquisas sobre a
evasdo nos ambientes virtuais de aprendizagem. Aigso, a constituicdo de coortes
de alunos possibilita que sejam empregados méto@osanalise estatistica para
identificacdo das variaveis preditoras de evas@sagvariaveis, ao serem incluidas nos
formulérios de inscri¢cdo, identificam os alunos @pesentam um maior risco de
abandonar o curso e orientam a acdo proativa dosesujunto a esse grupo. Em
acréscimo, o fomento pelas instituicbes promotadas educacdo a distancia de
investigacdes acerca dos fatores relacionadossamenho dos alunos nos cursos on-
line permite que se construa uma base de conhetm@gue oriente as acdes a partir da
experiéncia contextualizada e independente de me@eternos.

Ao buscar informacdes sobre cursos a distancidumoadeve ser orientado
acerca dos requisitos necessarios para que seja soeedido. A inclusdo de
guestionarios na homepage do curso que avalienoraadem de estudo ou estilo de
aprendizagem do aluno, bem como depoimentos déuersasobre a experiéncia de
participar de um curso on-line dédo subsidios paesaajcandidato possa refletir sobre as
condicbes que dispde no momento da inscricdo eadeguacdo a modalidade de
educacéo a distancia.

A implantacdo de questionérios de avaliacdo dooguasser respondido por
todos os alunos ao sairem do curso por abandocormluséo, permite conhecer quais
0s aspectos do curso podem ter influenciado de imam®sitiva e negativa o
desempenho e a permanéncia do aluno. Este quesiialeve abranger as questdes
relacionadas a estrutura do curso, ao tutor, aciemebe as condi¢cdes de estudo,
permitindo identificar quais fatores diferenciam alsinos que concluem dos que
abandonam. A inclusdo de uma questdo aberta ndiansas de avaliacdo possibilita
avaliar, dentre os alunos que nao concluiram oocuagueles que consideram ter
atingido os seus objetivos, em detrimento dos mogestipulados pela coordenacao do
curso. Desse modo obtém-se uma estimativa comptaman taxas de evasdo que
prové uma visdo mais acurada do conceito de suasEdEémico, uma medida do
alcance das aces de retencdo e uma aproximagispegtiva do aluno.

As limitacdes desse estudo referem-se a amostra e@sa de inventarios
traduzidos. Esta pesquisa foi realizada com osigsiohais de salude que possuem
graduacdo completa e trabalham em tempo integralpangial, o que limita a
generalizagdo dos achados aos alunos de cursasears caracteristicas similares. O
uso do correio eletrbnico para a envio e respostaaioria dos questionarios resultou
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em um taxa de resposta de 50%, inferior as taxasp®sta das entrevistas realizadas
em atividades presenciais. O uso do correio elewdtambém contribuiu para uma
reducdo no percentual de respondentes aos quegitodé abordagens de estudo e de
l6cus de controle, com possiveis impactos na stgm€ia das estimativas dos modelos
do estudo. O processo de auto-selecdo da amosteat@oimplicado em respondentes
que apresentariam caracteristicas distintas aocses@iondentes com relagdo a evasao,
embora a comparagcdo entre esses dois grupos n@a temostrado diferencas
significativas com relacdo as principais variava@sio-demograficas. Entretanto, essa
comparacao nao levou em consideracéo as vari@feientes aos processos de estudo
e uso de computador que estédo associadas, nasie,estevasdo. O uso de inventarios
traduzidos pressupde que haja equivaléncia cotestisemantica entre as sentencas
dos questionarios original e traduzido. Neste estmbsumiu-se que as situacdes
referidas nas sentencas dos inventarios guardaeamspondéncia com as situacdes
vivenciadas pelos estudantes brasileiros, tendo fdas poucas reformulacdes nas
frases traduzidas. N&o foram realizadas avaliaf@iesais da equivaléncia semantica
dos instrumentos traduzidos empregados nesse estudo

No que concerne as investigacdes futuras sobras@ievem cursos profissionais
on-line, o desenvolvimento de inventarios que aoptem os aspectos relacionados as
abordagens de estudo, ao l6cus de controle acanl@mdcauto-eficdcia computacional
dos alunos adultos em experiéncias de aprendizageiime nacionais oferece a
oportunidade de avaliar quais os fatores afetanprandizagem neste contexto e a
pertinéncia dos modelos estrangeiros existentes @gplicar a evasdo do estudante
brasileiro da EaD.
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ANEXO 1
Questionario do Perfil alunos do curso PGTIS

Nome do aluno: N° da matricula I I | | | | I | I
PERFIL DOS ALUNOS
01. Sexo: 1 masculino 2 feminino 99 ignorado
02. Idade: |___|___ [anos)

03. Estado civil: 1 solteiro 2 casado/unido estivel
3 divorciado/separado/desquitado

4 viavo 99 NS/NR

04. Raca: 1 branca 2 preta 3 parda 4 amarela 5 indigena

99  NS/NR

05. Vocé tem filhos? 1 sim. Quantos? |__|

2 nao

06. Nivel de instrugao:

1 ensino superior 2  especializagao incompleta

3 especializagao 4 mestrado incompleto
5 mestrado 6 doutorado incompleto
7 doutorado 99  NS/NR

07. Qual é a sua renda familiar média mensal: R$ |

08. Qual ¢ a sua formacio profissional: |

09. Atualmente possui cargo de chefia ou dire¢ao?

1 sim. H4 quanto tempo ocupa esse cargo: |____|__ [anos)
2 nao
10. Qual é a sua carga horéria semanal de trabalho? || (horas)
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11.Vocé foi dispensado pela chefia/direcio para estudar no local de trabalho?

1 sim 2 nao 99 NS/NR

12.0nde esta localizado o computador que vocé usara para esse cursor

1 casa 2 trabalho 3 casa & trabalho 4 outrolocal 9 NR/NS

13.Qual ¢é o tipo de conexio para internet do seu computador no trabalho?
1 modem/discada 2  intranet/banda larga 3 sem conexio

99  NS/NR

14.Qual ¢ o tipo de conexao para internet do seu computador de casa?
1 modem/discada 2  intranet/banda larga 3 sem conexaio

99  NS/NR

15.Ha quanto tempo utiliza o computador?
1 menos de 1 ano 2 entre 1 e 2 anos 3 entre 2 e 5 anos

4 mais de 5 anos 99  NS/NR

16.Como classifica a sua experiéncia com computadores?
1 nenhuma 2 muito pouca 3 alguma 4  muita

99  NS/NR

17.Vocé ja fez algum curso a distancia?
1 sim. Vocé o concluiu? 11 sim 12 nao

2 nao

18.Como vocé soube desse curso?
1 direcdo/chefia 2  colegas de trabalho 3 anuncio impresso

4 internet 5 amigos 6 Outros 9 NS/NR
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19.0 que te motivou a se matricular nessgo?

1 indica¢do da chefia 2 recomendagao de colega 3 demanda profissional
4 flexibilidade do curso 5 reputagio da ENSP/FIOCRUZ

6  outros 99  NS/NR
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ANEXO 2
Inventario das abordagens e habilidades de estudam estudantes (ASSIST)

Nome do aluno:
Nedamatricula| | | | | | | | |

Inventario das habilidades de estudo e abordagenesiudantes (ASSIST)

Este questionario foi elaborado para permitir qdescreva como os alunos estudam e
aprendem. Por favor, assinale com um X as suaesesp Elas nos ajudaréo a adequar
0 nosso curso ao perfil dos nossos alunos.

O que € aprender?

Quando vocé pensa no termo APRENDER, o que issdisapara vocé? Considere
cada uma das quatro afirmacdes abaixo e assiatecada uma delas, a opcao que
corresponde ao grau de proximidade ou ndo (mudima / proxima / um pouco
distante / muito distante) que a afirmativa est&e&lomodo de pensar.

O que é aprender? Muito Proxima | Um pouco| Muito
proxima distante | distante

Q1. Adquirir conhecimento pela
apropriacéo de informagdes

Q2. Ver as coisas de uma maneira
diferente e mais significativa

Q3. Ser capaz de usar a informacéo que
adquiri

Q4. ser capaz de me relacionar melhor
com as pessoas

Abordagens de estudo
Indique para cada uma das quatorze afirmacdes@l@dpcao que corresponde ao seu
grau de concordancia / discordancia com os comestsobre estudar.

Concordo | Concordo | Discordo | Discordo
Abordagens de estudo totalmente | em parte | em parte | totalmente

Q1. Frequentemente eu me sinto
sobrecarregado de informacdes com gs
quais tenho que lidar.

Q2. Sempre que possivel, eu tento

relacionar as idéias de um tépico com
outros tépicos estudados nesse curso jou
em outros cursos.

Q3. Eu acho que sou bem sistematico(a)
e organizado(a) quando tenho de revisar
as matérias para fazer algum teste/prgva.

Q4. Eu presto muita atencéo nos
comentérios do professor sobre as
minhas atividades no curso para ver
como posso melhorar a minha nota nas
préximas atividades.

Q5. Quando leio um artigo ou um livro
eu procuro analisar exatamente o que
autor quis dizer.

Q6. Muitas das coisas que estou
estudando no curso fazem pouco sentjdo
para mim, sdo como fragmentos que nao
se relacionam.
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Concordo

Abordagens de estudo totalmente

Concordo
em parte

Discordo
em parte

Discordo
totalmente

Q7. Eu penso no que eu quero obter
desse curso para manter o meu estudo
bem direcionado

Q8. Eu estudo de maneira regular ao
longo do curso ao invés de deixar tudg
para a Ultima hora.

Q9. Eu freqientemente me desespero
quando estou atrasado com o meu
trabalho.

Q10. Quando leio, eu examino

cuidadosamente os detalhes para ver
como eles se encaixam ao que esta sendo
dito.

Q11. Eu me esfor¢co muito nos estudos
porque eu estou determinado a fazé-lgs
bem.

Q12. Frequentemente eu penso se va
pena estudar novamente

ea

Q13. Eu gosto que me digam exatamente
0 que tem que ser feito nas atividades|do
curso.

Q14. As vezes, eu fico tAo interessadq (a)
em alguns temas do curso que sinto que
gostaria de continuar a estuda-los.

Preferéncias por diferentes tipos de curso e de@ns
Considere cuidadosamente as oito afirmacfes abaisginale, para cada uma delas, o
guanto vocé gosta ou desgosta de cada situacémdeela

Preferéncias

Gosto
muito

Gosto

Gosto um
pouco

Nao
gosto

Q1. Professores que nos digam exatamente qua
pontos devem ser anotados

is

Q2. Professores que nos encorajam a pensar pd
mesmos

r nés

Q3. Professores que expdem seus proprios
pensamentos.

Q4. Atividades que me permitem demonstrar qu
pensei por mim mesmo sobre 0s conteldos do @

e eu
urso

Q5. Provas ou testes que requerem apenas 0s
contetdos disponiveis nas anota¢des das aulas.

Q6. Cursos que deixam bem claro quais os livros
que temos que ler.

\*2

Q7. Cursos que nos encorajam a ler muito por n

mesmos sobre questdes relativas ao conteudo do

Curso

o

Q8. Livros que desafiam vocé e dao explicacdes
vao além das aulas.

que

Q9. Livros que dao a vocé fatos e informacdes

especificas que podem ser facilmente aprendidas.
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ANEXO 3
Escala de Lécus de Controle Interno-Externo de Rodir

Nome do aluno:

N° da matricula | | | | | | | I |

Escala de Rotter

Por favor, assinale para cada questao a opc¢ao elhemse ajuste ao seu modo de
pensar:

1. ( ) As criancas se metem em confusdo porqueepiieendidas demais.
() O problema com a maioria das criancae baj dia € que seus pais sdo muito
tolerantes.

2. ( ) Muitas das infelicidades que acontecemess@as sao devidas, em parte, ao
acaso.

() Os infortunios na vida das pessoas séuteglo dos equivocos que elas
cometem.

3. ( ) Uma das principais razdes de haver guérgasque as pessoas nao se
interessam muito por politica.

() Sempre existirdo guerras, ndo importantpuas pessoas se esforcem para evita-
las.

4. () As pessoas adquirem com o tempo o respgagcelas merecem.
( ) Infelizmente, com muita freqiiéncia o vale uma pessoa nédo é reconhecido,
nao importa quanto ela se esforce.

5 ( ) E absurda a idéia de que um professor sgjatthncom os alunos.
() A maioria dos alunos nédo percebe quaatostias notas séo influenciadas por
acontecimentos que se déo ao acaso.

6. ( ) Sem os devidos limites uma pessoa nao pexdem lider efetivo.
() Arazao pela qual as pessoas capazesomdeguem se tornar lideres é porque
elas ndo aproveitaram as oportunidades.

7. ( ) Nao importa quanto vocé se esforce, algymeasoas simplesmente ndo gostam
de vocé.

() Arazdao pela qual as pessoas ndo consegue 0s outros gostem delas é porque
elas ndo sabem como se dar bem com os outros.

8. ( ) A hereditariedade determina, em grande d#di personalidade de uma pessoa.
() As experiéncias de vida determinam quesas@ pessoa.

9. ( ) Eu, frequientemente, descubro que o quejteracontecer, acontecera.
() Acreditar no destino nunca foi uma boeoéiga para mim, melhor é tomar a
decisédo e tracar um curso de acdo bem definido.

10. ( ) Para um estudante bem preparado rarameiste @ma prova injusta.
() Muitas vezes as questdes de uma peagobuca relacdo com os trabalhos do
curso que estudar é realmente inutil.
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11 ( ) Ser bem sucedido é uma questédo de trabaltoy a sorte tem pouco ou nada a
ver com isso.

() Conseguir um bom trabalho depende ppaimente de estar no lugar certo e na
hora certa.

12. ( ) O cidaddo médio tem influéncia nas decigfie®rnamentais.
( ) Este mundo é comandado por um grupogremde pessoas no poder e tém
poucas coisas que uma pessoa comum possa fazenydddo.

13. ( ) Quando faco planos, eu estou seguro queofagé-los acontecer.
() Nem sempre € muito razoavel fazer gaswn muita antecedéncia porque
muitas coisas acabam sendo mesmo uma questadelesazar.

14. ( ) Ha certas pessoas que nao prestam.

( ) Todo mundo tem algo de bom.
15. ( ) No meu caso, alcancgar o que eu quero tem@ou nada a ver com sorte.

() Muitas vezes nos simplesmente deversasieaidir o que fazer jogando cara ou
coroa.

16. ( ) De inicio, aquele que freqientemente setohefe € o sujeito que teve bastante
sorte de estar no lugar certo.

( ) Fazer com que as pessoas facam a@aitadepende de habilidade, a sorte tem
pouca ou nenhuma influéncia nisso.

17.( ) No que diz respeito as questdes mundiaisaiaria de nos € vitima de forcas
gue ndo podemos entender ou controlar.

() Ao ter uma atitude ativa nas quest@@gipas e sociais, as pessoas podem
controlar os eventos mundiais.

18. ( ) A maioria das pessoas ndo entende a exter@sgual as suas vidas sao
controladas por acontecimentos fortuitos.
() Nao existe essa coisa chamada “sorte”.

19. ( ) A pessoa deve estar disposta a admitir sgas.
( ) Geralmente é melhor que a pessoa oseilis erros.

20. () E dificil saber se uma pessoa realmenteagmsnéo de VOCeé.
( ) A quantidade de amigos que vocé tenedeée de quanto vocé é legal.

21 ( ) Alongo prazo, as coisas ruins que te ammmh sdo compensadas pelas coisas
boas.

() A maioria dos infortinios séo resultaidofalta de habilidade, ignorancia,
preguica, ou das trés juntas.

22. () Com esforco suficiente, nds podemos aceta@ra corrupgao politica.
( ) E dificil para as pessoas terem muitatiole sobre o que os politicos fazem em
seus gabinetes.

23. () As vezes, eu ndo consigo entender comaaiegsores chegam as notas que
eles d&o aos alunos.
( ) Existe uma conexao direta entre o nmmoo eu estudo e as notas que tiro.

24. () Um bom lider espera que as pessoas deq@daglas mesmas o que deveriam
fazer.
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() Um bom lider deixa claro para todapessoas qual é a fungédo de cada uma
delas.

25. () Muitas vezes eu sinto que tenho poucaémitia sobre as coisas que acontecem
comigo.

( ) Para mim é impossivel acreditar queasa ou a sorte desempenham um papel
importante na minha vida.

26. () Arazao pela qual as pessoas sao solitnmsque elas ndo tentam ser
amigaveis.

() N&o ha muita razdo em se esforcar gpagesas pessoas gostem de vocé, se elas
gostam de vocé, elas gostam e pronto.

27. ( ) Ha muita énfase na ginastica nas escolas.
() Os esportes em equipe sdo uma excelesuteira de construir o carater.

28. () O que acontece comigo é resultado do meude fazer as coisas.
() Algumas vezes eu sinto que nao tenimirgle suficiente sobre o rumo que esta
tomando a minha vida.

29. () Na maioria das vezes eu ndo entendo pargjeliticos se comportam da
maneira como eles a fazem.

() Alongo prazo as pessoas Sao respoissg@i® mau governo tanto no nivel
nacional quanto no local.

Obrigado pela sua colaboragéo!
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ANEXO 4

Marco légico do estudo
DIMENSAO CONSTRUCTO PERGUNTAS
Individual /
sécio-demogréfica Sexo Qual é o seu sexo? (Categorias do IBGE

Idade Qual é a sua idade? (em anos)
Qual é o seu estado civil? (categorias do
Estado civil IBGE)
Filhos Possui filhos? Se sim, quantos?
Escolaridade Qual é o seu nivel de instrugéo? (catego
do IBGE)
Qual a sua formacao profissional?
Renda Qual a sua renda média mensal?
Individual / Experiéncia em |Vocé ja fez algum curso a distancia?
experiéncias e EaD Se sim, vocé o concluiu?
habilidades de estudo
Ha quanto tempo utiliza o computador?
Experiéncia com Como classifica a sua experiéncia com
computador computadores?
Abordagens e |Inventario de habilidade e abordagens de
habilidades de |estudo (versédo resumida do ASSIST)
estudo
Loécus de Escala de l6cus de controle de Ritter
controle
Ambiental Ocupacéo Atualmente vocé ocupa cargo de
chefia/diregéo?
Se sim, ha quanto vocé ocupa esse carg

(em anos)
Qual é a sua carga horaria semanal de
trabalho?

Condicdes de
estudo

Onde esta localizado o computador
gue VOCé usara para esse curso?

Qual é o tipo de conexao para
internet do seu computador no
trabalho? Em casa?

Vocé foi dispensado pela
chefia/direcédo para estudar no local
de trabalho?

Caracteristica dg
curso

v ldentificacdo do tutor responsavel
pela turma
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