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RESUMO

A pesquisa aqui apresentada tem como principal objetivo identificar as
percepgdes dos alunos durante o processo de ensino aprendizagem dos cursos
de graduagdo em administragdo presencial da UFSM e a distancia UFSM/UFRGS,
em relacdo as dimensdes: aluno/aluno, aluno/professor e aluno/conteudo. O
estudo caracteriza-se por ser de natureza descritiva, de cunho qualitativo, uma vez
que busca conhecer qual a melhor forma de avaliar as praticas de ensino segundo
indicadores previamente definidos, por meio da analise qualitativa das entrevistas
aplicadas. Os resultados encontrados ndo identificaram diferengas significativas
com relagdo aos constructos pesquisados, pois os alunos tanto do ensino
presencial quanto do EAD demonstraram ter opinides muito semelhantes. Além
disso, pdde-se verificar que as duas metodologias podem se complementar de
uma forma a maximizar o aprendizado do aluno tornando as aulas presenciais
mais atrativas por meio de recursos ludicos e as aulas a distancia menos distantes

na tentativa de aproximar cada vez mais tutor e aluno.



ABSTRACT

This present study aims, mainly, to identify the students” perceptions during
the learning process of the non-distance Business Administration undergraduate
courses of UFSM between the distance version from UFSM/UFRGS, in relation to
the dimensions: student/student, student/professor and student/content. The study
characterizes itself as descriptive and qualitative, once it seeks to know which is
the best way to evaluate the teaching practices, according to measures previously
defined, through the qualitative analyses of the interviews. The results founded did
not identify significative differences in relation to the constructs researched,
because the students, even from the non-distance course as from the distance
one, demonstrate similar opinions. Besides that, it could be verified that both
methodologies can complement it selves in a way to maximize the learning,
turning the non-distance classes more attractive with the use of ludic resources
and the distance classes “less distant” with a more intensive relationship between
tutor and the student.
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1 INTRODUGAO

A sociedade mundial vem passando, nos ultimos tempos, por constantes
desafios e evolugdes, impostas pelos avangos tecnoldgicos. Diante disso, pode-se
dizer que estas evolugdes a transformaram em uma sociedade baseada na
informag&o. Um requisito fundamental dessa sociedade baseada na informacéo é
o conhecimento, pois os dias atuais exigem que os individuos estejam sempre
atualizados e desenvolvendo novas competéncias para que possam competir no
mercado globalizado. Segundo Moran (2000) o processo de educacgédo é aquele
que permite a professores e alunos se integrarem nas escolas e organizagdes e
transformarem suas vidas em processos permanentes de aprendizagem.

Sveiby (1998) corrobora com o pensamento de que a unica vantagem
competitiva duradoura esta relacionada ao capital humano, seus conhecimentos e
habilidades. O pensamento de Sveiby (1998) reitera a busca por uma educagao
permanente, por formas de manter a aprendizagem como requisito fundamental a
sobrevivéncia, ao invés de imaginar a formacéo superior como estagio final frente
a vida profissional.

Além disso, € importante salientar que esta busca por uma educacgao
permanente, colocada por Sveiby (1998), deve estar alinhada com as novas
tecnologias impostas por esta nova sociedade baseada na informagao, sendo que
o dominio destas tem sido considerado um dos aspectos fundamentais para a
atuacéao profissional presente.

A velocidade de informagdes esta exigindo novas posturas na educagao.
Dessa forma, a mera transmissdo de conhecimentos ndo é suficiente para os
padrbes da sociedade atual, ha uma necessidade pela educacéo para reflexdo e
para o dialogo e, principalmente exige-se uma nova postura pedagogica de
ensino, capaz de desenvolver habilidades para o aluno construir sua propria
maneira de pensar, agir e decidir.

Segundo Vigotsky (1987), a comunicagdo esta intimamente relacionada
com a aprendizagem, pois através da linguagem € que se estrutura o pensamento

para a transmissdo do conhecimento e das idéias. Para o autor, também ¢é por



meio dela que um aluno pode entender o pensamento de outro, ocorrendo com
isso trocas de pontos de vista e culminando no processo de aprendizagem.

A globalizagdo n&do esta modificando apenas as técnicas de ensino que
incorporam uma nova tecnologia, mas também vém forgando a propria concepgao
do ensino a repensar os seus caminhos. As novas tecnologias estdo ocupando um
lugar maior nas instituicdes de ensino que contribuem para a busca de caminhos
que favorecem a universalizagcdo da educacao.

Com a presenga dessas novas tecnologias surge o Ensino a Distancia
(EAD) que é uma modalidade de ensino promissora e que colabora com as novas
exigéncias educacionais. Spodick (1995) define educagdo a distancia como um
sistema que deve prover toda e qualquer oportunidade educacional que seja
necessaria para qualquer um, em qualquer lugar e a qualquer tempo.

Para Spodick (1995) a educagédo a distancia, mais especificamente via
internet, € mais uma opgdo metodoldgica das tantas existentes, pois esta nova
metodologia pedagogicamente possui caracteristicas proprias que necessitam de
novas formas de aprendizagens que devem ser aplicadas pelos sujeitos
envolvidos no processo de ensino. Esta nova forma pedagogica exige que as
estratégias de ensino-aprendizagem sejam revistas. O professor, diante desta
nova forma pedagdgica e de ensino precisa ter uma visdo inovadora, que
pressupde a participagdo dos alunos, ele pode utilizar-se de ferramentas simples
disponiveis na Internet ou nos ambientes de aprendizagem virtual para que
consiga melhorar a interagc&do entre todos, e para conseguir atingir seus objetivos
pedagogicos (Schroeder, 2005).

Diante dessas novas formas de ensino na presente pesquisa realizou-se
uma avaliacdo do processo de ensino aprendizagem do curso de graduagado em
administracao presencial da UFSM e do curso de graduagdo em administracéo da
UFSM/UFRGS, em relacdo as dimensdes: aluno/aluno, aluno/professor e
aluno/conteudo.

Esse estudo avaliou o processo de ensino aprendizagem na visao dos
alunos, no final do processo de aprendizagem por meio de uma entrevista semi-

estruturada. Nesta entrevista avaliou-se a visdo dos alunos em relagado as praticas



pedagogicas utilizadas pelo professor da turma, o relacionamento que os alunos
tiveram com o professor, o relacionamento existente entre os alunos, assim como,
outras variaveis que constam no modelo de Bueno (2003).

Essa dissertacdo esta estruturada em 5 capitulos, o primeiro contém
introdugéo, os objetivos a que o estudo se propde alcangar, o problema do estudo
e a justificativa que demonstra a importancia da pesquisa. O capitulo dois é
composto pelo referencial tedrico, que detalha todo embasamento tedrico e
empirico do estudo. Ja no terceiro capitulo abordou-se todos pressupostos
metodoldgicos que foram utilizados para dar validade e confiabilidade ao referido
estudo. O capitulo 4 apresenta os resultados e limitagdes advindos das entrevistas
semi-estruturadas realizadas junto aos alunos. E, por fim, no capitulo 5 foi
realizado um encerramento da dissertagdo com a conclusao evidenciando pontos

positivos e negativos que ocorreram durante a pesquisa.

1. 1 Problematizagido do tema

A educacédo a distancia vem tentando consolidar suas praticas de ensino-
aprendizagem nos ultimos tempos, o que faz com que ela deixe de ser apenas
uma modalidade de ensino com potencialidade de vencer barreiras geograficas e
reduzir custos, para se firmar como uma alternativa ao sistema de ensino
tradicional. A demanda por educacédo nas Instituicdes de Ensino Superior tem
aumentado cada vez mais nos ultimos tempos, bem como, se diversificado. Hanna
(1998) corrobora com este pensamento e salienta que além dessa demanda gerar
um aumento na oferta dos cursos, esses devem primar pela busca de qualidade
reconhecida.

Com relagcdo a esta busca pela qualidade reconhecida, Salas & Cannon-
Bowers (2001) afirmam que as novas midias de ensino a distancia, ainda pouco
exploradas, exigem recursos distintos dos utilizados no ensino presencial, ainda
pouco explorados, havendo pouco cuidado e pouca preocupagcdo em produzir
conhecimento cientifico em ensino a distancia. Segundo Barcia & Vianney (1998),

cursos a distdncia sao inconstantes e ndo possuem regularidade, com isso
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surgem sempre muitas duvidas com relagao a implantagdo desses cursos. Para o
autor, as principais duvidas sdo as barreiras politicas, os antigos paradigmas, a
resisténcia interna, a falta de recursos tecnoldgicos, a desconsideragcdo da
esséncia da aprendizagem e da comunicagao e a acessibilidade restrita.

Diante disso, verifica-se que a busca pela qualidade do ensino tanto a
distédncia quanto presencial é imprescindivel para os programas de ensino.
Segundo Rodriguez (2004) muitos destes programas falham nesta busca, nao
dando énfase para os niveis de planejamento do programa de ensino e nem para
as praticas psicopedagdgicas adotadas durante o processo de ensino
aprendizagem, n&o transferindo, desta forma a esséncia do aprendizado aos
envolvidos no programa de ensino.

Com isso, faz-se extremamente importante avaliar os programas de ensino
vigentes nas Instituicdes de Ensino Superior dos dias atuais, com o intuito de
verificar se estes possuem um nivel aceitavel de qualidade, se levam em
consideragao praticas psicopedagogicas de ensino e se tais praticas acrescentam
algo no processo de ensino-aprendizagem.

Essa pesquisa refere-se aos modelos de avaliagdo como sendo modelos de
avaliacdo para o ensino, porém vale ressaltar que nada impede que sejam
adaptados para programas de treinamento de organizag¢des, da mesma forma que
alguns modelos que serdo apresentados nesta pesquisa foram elaborados para
avaliar programas de treinamento e posteriormente adaptados para avaliar
programas de ensino.

O modelo de avaliagdo mais classico é o de Kirkpatrick (1976),
posteriormente modificado por Hamblin (1978). Nesse modelo sao avaliados os
niveis de reagdo (satisfagdo do aluno), aprendizagem (conhecimento adquirido),
comportamento e resultados sendo que este Uultimo nivel é dividido em
organizagao (processos organizacionais) e valor final (efeito nos indicadores
financeiros). Os autores consideravam em seus estudos que 0s niveis possuiam
relagéo linear, sequencial e alta correlagdo. No entanto, pesquisas empiricas vém

demonstrando resultados diferentes, no Brasil, Borges-Andrade (1982) formulou o
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Modelo de Avaliacdo Integrado e Somativo — MAIS que vem servindo de
referencial para varias destas interveng¢des aplicadas na area.

A motivacdo do estudo esta alicercada na comparacdo do processo de
ensino aprendizagem do curso de graduagcdo em administracdo presencial da
UFSM e do curso de graduagdo em administracdo a distancia da UFSM/UFRGS
na visao de seus alunos. O objetivo do estudo é verificar qual a satisfagdo desses
alunos com o programa de ensino a que estao submetidos. Portanto, a articulagao
do problema que da suporte ao alcance do objetivo proposto é apresentada: Qual
a avaliagdao dos académicos do curso de graduagdo em administragao
(presencial UFSM e a distancia UFSM/UFRGS) quanto ao processo de ensino
aprendizagem em relagdo as dimensdes: aluno/aluno, aluno/professor e

aluno/conteudo?

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo primario

- ldentificar as percepgcdes dos alunos durante o processo de ensino
aprendizagem dos cursos de graduagdo em administragao presencial da UFSM e
a distancia UFSM/UFRGS, em relagdo as dimensdes: aluno/aluno, aluno/professor

e aluno/conteudo.

1.2.2 Objetivos Secundarios

1 - Verificar a satisfacdo dos alunos em relacdo aos conteudos que foram

transmitidos no decorrer do curso.

2 - Analisar como se deu a relagao entre os alunos e professores.
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3 - Identificar como aconteceram as interagcdes entre alunos durante o curso e o

nivel de satisfagdo dos mesmos com estas interagdes.

4 - |dentificar quais praticas pedagdgicas se mostraram mais adequadas neste
processo de aprendizagem.

5 - Comparar os resultados encontrados no curso de graduagao presencial com os
do a distancia, a fim de verificar pontos que podem complementar as praticas de

ensino aprendizagem utilizadas em cada um dos métodos.

1.3 Justificativa

A dinamica das transformagdes tecnoldgicas vem provocando uma
revolugdo mundial em todos os setores da sociedade, o processo de ensino é
claro, nao iria escapar desta revolucdo. A disseminacdo do uso de computadores,
bem como, o acesso a internet esta possibilitando mudar a forma das Instituicoes
de Ensino Superior disseminarem o conhecimento. As fontes de pesquisa pela
Internet, assim como os cursos a distancia vém crescendo com uma velocidade
muitas vezes incontrolavel. Com isso as Instituicdes de Ensino Superior comegcam
a repensar suas praticas de ensino-aprendizagem (Kemczinski, 2000).

Os computadores vém se tornando indispensaveis para o processo de
ensino-aprendizagem, com isso o surgimento de maquinas mais velozes e
confiaveis chegam mais rapidamente ao publico. Para Kemczinski (2000) os
professores se beneficiam nesse processo, pois podem dispor de processos
multimidia capazes de fornecer a eles, instrumentos que agilizam a comunicagéo
com os alunos, proporcionando mais contato com conteudos ludicos e amigaveis.

Dentre essas novas tecnologias empregadas no ensino, a internet se
destaca na medida em que pode oferecer varios recursos a custos relativamente
baixos quando comparada a outras midias de ensino a distancia. Freitas (1999)
afirma que a internet, assim como os outros tipos de midias utilizadas no ensino a

distancia, ndo representam um novo método de ensino, mas sim um novo meio
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técnico para o ensino. Para que o ensino a distancia possa ser considerado um
novo sistema educacional, segundo Maggio (2001), precisa incorporar nog¢des de
autonomia e flexibilidade na concepg¢éo de programas instrucionais.

A grande questao dos dias atuais é se o0 ensino a distancia com todas estas
praticas inovadoras € melhor do que o ensino presencial, com as praticas de
ensino-aprendizagem tradicionais. Diante disso, o presente trabalho faz uma
avaliagdo da satisfacdo dos alunos envolvidos em praticas de ensino-
aprendizagem a distancia e presencial, com o intuito de verificar qual a percepgao
dos alunos com relagédo ao processo de ensino que participam.

Com relagéo a este tipo de avaliagao Zaina (2002) corrobora com a idéia
de que existem varios softwares na Web para se fazer avaliagbes dos alunos em
cursos a distancia. Porém, a autora lembra que existe uma caréncia de métodos
que direcionem a utilizagdo das tecnologias e que déem suporte aos alunos
durante o processo de ensino aprendizagem. Portanto, esse estudo pretende
encontrar formas de dar esse suporte aos alunos por meio das opinides que foram
levantadas junto aos préprios alunos, visando sempre, fazer estas avaliagdes com

todo o rigor cientifico exigido pela ciéncia.



2 REFERENCIAL TEORICO

Nesse capitulo € apresentada a sustentagdo tedrica que deu suporte a
pesquisa realizada, para tal o capitulo foi dividido em cinco topicos: o primeiro
trata de um relato sobre as escolas de aprendizagem; o segundo aborda um breve
historico do ensino superior brasileiro; o terceiro demonstra o ensino brasileiro em
numeros fazendo uma distingdo entre ensino presencial, tecnélogo e a distancia.
E, por fim, no quarto tépico sdo apresentados alguns modelos de avaliagdo do

ensino.

2.1 Escolas de Aprendizagem

O processo de aprendizagem segundo Souza (2008) pode ser definido
como a maneira utilizada pelas pessoas para adquirem novos conhecimentos,
desenvolverem competéncias e mudarem o seu comportamento. Por outro lado,
segundo o autor, percebe-se que qualquer definicdo esta, invariavelmente,
relacionada a pressupostos politico-ideolégicos do homem. Dessa forma é
relevante realizar um breve relato das principais escolas de aprendizagem:

behaviorismo, cognitivismo e contrutivismo.

2.1.1 Behaviorismo

Segundo Webber (2002) behaviorismo € uma uni&o das varias correntes de
pensamento existentes na Psicologia, tendo como ponto central o comportamento.
Os behavioristas de orientagao positivista, para o autor, trabalham com o principio
de que a conduta dos individuos € observavel, mensuravel e controlavel, assim
como as ciéncias exatas. Webber (2002) considera Watson como o pai do
behaviorismo metodolégico, Watson declarava a psicologia como um ramo
puramente objetivo e experimental das ciéncias naturais, e que a psicologia tinha

como finalidade prever e controlar o comportamento dos individuos.
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O behaviorismo metodologico de Watson segundo Webber (2002) consiste
na teoria explicativa do comportamento publicamente observavel da Psicologia, o
que quer dizer que a Psicologia deve ocupar-se do comportamento animal além é
claro do coportamento humano, isto deve ocorrer apenas quando for possivel uma
observacao publica para que se possa mensurar as variaveis, ao invés de ocupar-
se dos estados mentais que possam gerar ou influenciar tais comportamentos.
Portanto para o autor o behaviorismo metodolégico acredita na existéncia da
mente, mas quando trata sobre comportamento ele a ignora, ou seja, os estados

mentais ndo se classificam como objetos de estudo empirico.

Webber (2002) cita ainda outros tipos de behaviorismo existentes, que sao
o behaviorismo radical e o filoséfico. O primeiro em oposi¢édo ao behaviorismo
metodoldgico foi desenvolvido como uma proposta de filosofia sobre o
comportamento humano, se propde a explicar o comportamento com base em um
modelo de selegcdo por consequéncias, seu principal autor foi o psicologo
americano Burruhs Skinner. Ja o segundo (behaviorismo filoséfico) segundo
Webber (2002) consiste na teoria analitica que trata do sentido e da semantica
das estruturas de pensamento. Defende a idéia de que estado mental, é na
verdade a idéia de disposicao comportamental ou tendéncias comportamentais.
Segundo o autor o behaviorismo filoséfico € baseado nos fundamentos de Ryle e
Wittgenstein.

2.1.2 Cognitivismo

O cognitivismo iniciou com os pesquisadores Jean Piaget e Jerome Brumer,
que fundamentaram toda teoria acerca desta corrente. Piaget € considerado por
muitos o principal expoente do cognitivismo, segundo Piaget (1971) o homem na
busca pelo conhecimento, passa por quatro etapas. Essas etapas para o autor
sdo: sensorio motor, pré-operatorio, operatorio-concreto, e o operatorio-formal.

Cada etapa segundo Piaget (1971) identifica a evolugdo do ser humano em seu
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processo cognitivo. Com elas, o autor afirma que o conhecimento & construido por

etapas, fazendo com que o ser humano passe por uma reconstrugdo permanente.

Para Garcia (2004) cognitivismo € o ramo da psicologia que estuda o
processo mental, ou seja, a cogni¢cdo. Esse campo de estudo faz suas inferéncias
por meio do estudo da memdria de trabalho, da percepcdo. Segundo o autor
existem duas linhas da cognicdo, a primeira investiga o método cientifico
positivista, rejeitando a introspecgéo. Ja a segunda considera explora os estados
mentais internos, como crengas e desejos. A escola de pensamento que nasce
desta abordagem é conhecida como cognitivismo. Conforme Garcia (2004) este é
o ramo da psicologia mais novo, vem sendo trabalhado como uma area separada
desde o inicio dos anos 60, apesar de ja terem surgido anteriormente outros
pensadores nesta area.

Segundo Montiel (2007) a abordagem cognitiva foi divulgada por Donald
Broadbent, em 1958. A partir desta divulgagéo o objeto de estudo do cognitivismo
passou a ser o processamento de informacdo. O autor relata que este
processamento compara o cérebro com todo seu complexo mental a softwares de
computadores. Depois disso o autor fala que novas teorias da psicologia
surgiram, tais como sistemas dinamicos e novas teorias que consideram o corpo e
mente como um sé. Para Montiel (2007) as grandes areas de pesquisa cognitivista
sdo: percepgdo, memoria, representagdo de conhecimento, linguagem e

pensamento.

2.1.3 Construtivismo

Segundo Mortimer (2001) nos anos 70 uma série de pesquisadores
contestaram as pesquisas de Piaget, pois ele ndo levava em consideragao as
idéias que as criangas tinham da forma como lhes eram transmitidos os conceitos
durante seu processo de ensino. Foi sugerido também que fossem realizadas
novas pesquisas dos estudos de Piaget que levassem em consideragdo as idéias

que os envolvidos no processo de ensino tinham do mesmo, propondo que fossem
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deixadas de lado as estruturas l6gicas subjacentes adotadas nas pesquisas de
Piaget. (Driver & Easley 1978, apud Mortimer, 2001).

Destas sugestdes de aplicar novas pesquisas encontraram-se outros
resultados. Mortimer (2001) apresenta em seu artigo o resultado de uma pesquisa
da época realizada por Viennot, em 1979, onde ele encontrou como resultado, que
as idéias alternativas de criancas e adolescentes sdo pessoais, sendo
individualizadas de acordo com o contexto de cada problema. Mortimer (2001)
comenta que existiram outros pesquisadores concluindo que o construtivismo se

da por meio de um processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Vygotsky (1987) as pessoas se criam através de sua historia e de
seu convivio social, fazendo com que suas relagdes com o meio ambiente, e
também com outras pessoas no nivel da consciéncia, sejam lidadas de maneira
espontanea apenas quando o individuo ndo tem percepgédo e consciéncia sobre
aquilo que esta fazendo. De outra forma, conforme o autor as pessoas vao
tomando consciéncia de que possuem uma consciéncia, abstraindo sobre suas
acdes e também sobre o meio. Desta forma, as a¢des deixam de ser espontaneas
e passam a ser acdes ou atos sociais e historicos, envolvendo a mente do
individuo. Portanto, pode-se afirmar que Vigotsky (1987) estuda a intencionalidade

da consciéncia e suas consequéncias.

Segundo Matthews (1992) apud Mortimer (2001) apesar das diferencas
entre as pesquisas apresentadas sobre esta visdo construtivista, existem duas
caracteristicas em que os autores concordam: a primeira € que o aluno so
aprende quando esta envolvido na construgdo do conhecimento e a segunda é
gue as vivéncias anteriores das pessoas influenciam diretamente no processo de
aprendizagem. Ainda de acordo com esse autor a partir destas pesquisas surgiu o
modelo de mudanca conceitual que é uma forma de incorporar aos conceitos
cientificos as percepgdes dos estudantes. Para Mortimer (2001) da mesma forma
que acontece com o construtivismo, o modelo de mudanga conceitual engloba

varias percepgoes diferentes. Assim, hoje se pode dizer, conforme Mortimer
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(2001), que ha um consenso em relagcdo aos principais aspectos do
construtivismo. Isso faz com que varios autores falem em uma fase pré-
paradigmatica do construtivismo, pois ele mostra aos poucos uma diminuigdo no
numero de publicagbes que criticam seus aspectos filosoficos, psicologicos e
pedagogicos.

Diante deste relato sobre a situagdo do ensino com um foco no
construtivismo faz-se necessario falar sobre a aprendizagem, nesta pesquisa
abordou-se a aprendizagem focada na agé&o, relacionada ao campo administrativo.
Depois fez-se um breve relato com relagdo a aprendizagem de adultos da area da
educacao para o campo da administracdo, baseado na pesquisa de Grohmann
(2003).

Segundo Ruas (2002) no campo da aprendizagem na agdo uma das
principais teorias é a da aprendizagem informal e das comunidades de pratica. O
tipo de aprendizagem informal segundo o autor acontece naturalmente como parte
do trabalho diario, como troca de criticas, no atingimento de suas metas, gerando
um ambiente estimulante de desenvolvimento para todos seus funcionarios.

Os beneficios mais sustentaveis em termos de necessidades individuais e
organizacionais segundo Lave e Wenger (1991) apud Ruas (2002) tendem a ser o
resultado da “agado” ou a “learning situated”, que é informal, e resulta diretamente
de atividades relacionadas com o trabalho. Para Ruas (2002) esta & a
aprendizagem que se da nos intervalos da vida organizacional, por exemplo, no
café ou durante uma saida de carro, em uma reunido em torno de uma piscina.
Ela se caracteriza por relacdo e interacdo interpessoal em processos sociais
basicos.

Os processos de aprendizagem segundo Fosnot (1998) apud Grohmann
(2003) sugerem que o construtivismo € uma abordagem de ensino que busca
oportunizar aos alunos experiéncias concretas, contextualmente significativas, nas
quais eles possam buscar padrdes, levantar suas proprias perguntas. Neste
sentido segundo Grohmann (2003) a sala de aula deve ser um ambiente onde os

alunos se sentem engajados nas suas atividades, discursos e reflexdes.
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Grohmann (2003) traz em sua pesquisa os apontamentos de Carvalho
(2001) para a educagcdo onde o autor coloca que ha necessidade de uma
pedagogia ativa, centrada na agdo do sujeito; o papel do professor ndo como
transmissor de informagcdo, mas como colaborador indispensavel na classe sao
pontos que sempre se manifestam nas versdes mais difundidas de discurso

construtivistas sobre educagao.

Segundo Grohmann (2003) o construtivismo ndo acredita no ensino, em
seu sentido convencional, pois ndo acredita que um conhecimento (conteudo) e
uma condigdo prévia de conhecimento (estrutura) possam acontecer por forga do
ensino, ou ser transmitida pelo professor sem que o aluno esteja engajado. Desta
forma, segundo a autora a aprendizagem € uma constru¢cado que ocorre através da

acao, da tomada de consciéncia e da coordenacao das agodes.

2.2 O ensino superior brasileiro — breve histérico

Esta seg¢do tem por objetivo fazer um panorama do cenario universitario
brasileiro mostrando algumas das reformas pela qual o Ensino Superior brasileiro
passou, particularmente sobre a instituicdo universitaria, bem como das politicas
desenvolvidas pelo governo federal a esse respeito, seu historico e dados atuais
fornecidos pelo Governo Federal.

Segundo Mendonga (2000), um dos primeiros momentos que vale destacar
da historia universitaria é o golpe militar de 1964 que interferiu no movimento
universitario brasileiro com o intuito de repreender agcées que aconteciam no meio
através de censuras aos campus universitarios, tanto com relagdo aos docentes
quanto aos movimentos estudantis. Para Mendonga (2000) apods longas pressoes
da classe média que ganhava for¢a dentro do ambiente universitario o governo
acabou cedendo a pressdes e incorporando varias medidas analisadas em
experiéncias universitarias anteriores o que desencadeou uma reforma global do

sistema em 1966. Neste ano segundo a autora o governo militar empenhou-se na
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modernizacdo do ensino superior brasileiro, emitindo dois decretos-lei que
encaminhavam a reestruturagcao das universidades federais.

Mendonga (2000) infere que, em 1968, o governo federal instituiu o Grupo
de Trabalho (GT). Esse grupo era formado por representantes dos Ministérios da
Educacdo e Planejamento, do Conselho Federal de Educacdo e do Congresso
com o objetivo de estudar a reforma da Universidade brasileira. O Relatério do GT
que foi aprovado forneceu as linhas gerais do paradigma com base no qual a
universidade brasileira se consolidou. Nessa perspectiva, segundo o autor, a lei n°
5.540 afirmava explicitamente constituir-se a universidade na forma ideal de
organizagdo do ensino superior, na sua triplice fungcdo de ensino, pesquisa e
extensao.

Ainda na concepgdo de Mendonga (2000), as universidades publicas
entraram em um processo de consolidacdo, através da institucionalizacdo da
carreira docente e da implementagcdo de alguns cursos de pdés-graduagdo. No
entendimento desse autor os cursos de pos-graduagdo foram os principais
responsaveis pela mudanga efetiva da universidade brasileira garantindo o
desenvolvimento e aprofundamento de pesquisas e qualificando cada vez mais os
docentes universitarios. Para Mendonga (2000) nos anos 70 o ensino superior no
pais sofreu um processo de expansdo muito grande devido a grandes
investimentos advindos da iniciativa privada. Para se ter uma idéia deste processo
de expansdo, no periodo entre 1968 e 1974 as matriculas nas universidades
publicas passaram de 158,1 mil para 392,6 mil, ja nas instituicbes privadas esse
numero cresceu de 120,2 mil para 504,6 mil. (Gusso, Cordova e Luna, 1985, apud
Mendonga, 2000).

As instituicbes de ensino superior entdo, nessa época passaram a se
diversificar diferenciando-se, segundo Mendong¢a (2000), pelo lado das instituicées
publicas com o crescimento de faculdades e universidades estaduais e municipais.
E pelo lado das instituigbes privadas com a transformagédo de um grande numero
de escolas isoladas em universidades e com o surgimento das universidades
comunitarias. Esse autor argumenta que na década de 80 surgiram associagdes e

sindicatos de docentes que comecgaram a reivindicar os direitos das Institui¢cdes de
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Ensino Superior ao governo. Estas associagbes passaram a ser chamadas nos
anos 80 de Associagdes de docentes universitarios, que com o passar do tempo
conseguiu se articular por todo territorio nacional formando uma Associagao
nacional. Ja no governo Sarney constituiu-se uma Comissdo Nacional para a
Reformulacdo da Educagao Superior, composta por professores universitarios que
chegou a elaborar um documento intitulado “Uma nova politica para a educagdo
superior’, 0 qual visava uma nova reforma do ensino superior brasileiro, que nunca
chegou a ser aplicada na pratica. (Mendonga, 2000)

Algumas barreiras significativas foram rompidas no Governo Fernando
Henrique Cardoso e deram origem a uma nova Lei de Diretrizes e Bases
(Mendonga, 2000). Esse autor salienta que com esse rompimento iniciou-se
também uma politica de congelamento de salarios dos docentes das
universidades federais, de diminuicdo de gastos com pesquisa e pos-graduagéo,
entre outras, corroborando com a idéia de que todas essas medidas impactaram
em uma desmobilizacdo dos movimentos docentes.

Ja o governo de Luis Inacio Lula da Silva, atual governante brasileiro,
conforme o Mec (2008), foca os esforgos da reforma do ensino superior brasileiro
no aumento do numero de vagas para ingresso em instituicdes de ensino superior.
Uma das propostas contidas na reforma é o aumento do numero de alunos por
professor, ou seja, prevé que as instituicbes aumentem suas turmas. Outra
medida que o governo federal esta propondo as instituigdes envolve a criagao de
mais cursos noturnos e a adogao de medidas para reduzir a evasao.

Para o Mec (2008) além do aumento do numero de alunos em instituicoes
de ensino superior, o governo vem numa batalha para implementar uma politica
de cotas para negros, indios e classes menos privilegiadas nas universidades
publicas brasileiras. Para o autor essa agdo do governo visa diminuir a
discriminagao racial e desigualdades sociais, mas vem enfrentando criticas por
parte da populacdo devido a sua proposta de implementacio.

Para modernizar as instituicbes de ensino, conforme o Mec (2008), o
governo federal vem investindo uma boa quantia no Ensino a Distancia, ja que

este € uma das mais modernas técnicas de ensino. Contudo, ndo se pode
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esquecer de falar sobre a mudanca que o Sistema de Avaliagédo Brasileiro sofreu.
Segundo o Mec (2008) em 1995 o ensino superior brasileiro era avaliado pelo
Exame Nacional de Cursos (ENC). O ENC era uma prova aplicada aos formandos,
baseada nos conteudos curriculares, onde os conceitos concedidos aos cursos

variavamde A a E.

Para Rodrigues (2003) os conceitos eram calculados levando em
consideragcdo a média dos cursos (média aritmética das notas dos respectivos
graduandos), a média geral da area e o desvio-padrao, que mede a dispersao das

notas em torno da média.
Veja abaixo como eram dispostos os conceitos no ENC:
A = Notas acima de 1 desvio-padréo (inclusive) da média geral
B = Notas entre 0,5 (inclusive) e 1 desvio-padrdo acima da média geral

C = Notas entre 0,5 desvio-padrdo abaixo e 0,5 desvio-padrao acima da
média geral

D = Notas entre 0,5 (inclusive) e 1 desvio-padrao abaixo da média geral
E = Notas abaixo de 1 desvio-padréo (inclusive) da média geral.

Nesse processo distribuiam-se questionarios de avaliagdo dos cursos
realizados e de coleta de dados socioecondmicos que focalizam tanto os cursos
quanto os alunos. Rodrigues (2003) comenta que muitas eram as preocupagdes
das IES no que se referia aos resultados apresentados em relacdo ao ENC,
principalmente ao se depararem com problemas alheios ao seu controle, como
exemplo, protestos em relacdo ao tipo de avaliacdo que era feita, levava em
consideragao apenas o produto final, medindo os resultados em poucas horas de
duracao.

Conforme Rodrigues (2003) em 2004, o ENC foi substituido pelo Processo
de Avaliagdo Integrada do Desenvolvimento Educacional e da Inovagdo da Area
(PAIDEIA) vinculado ao Sistema Nacional de Educag&o Superior (SINAES). O
PAIDEIA tem seu foco voltado para o movimento e integracdo, buscando

compreender o estado da arte, as dinamicas e valores agregados em cada area
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de conhecimento. Para Rodrigues (2003) o PAIDEIA ndo se preocupa somente
com a construcdo e reprodugdo dos conhecimentos, mas também e,
principalmente, com a relagdo de professores e estudantes com as ciéncias, as
tecnologias e as artes, tanto em seus aspectos intrinsecos, como extrinsecos e
sociais. A autora ainda comenta que de acordo com sua proposta, o PAIDEIA
deve se articular com outros procedimentos avaliativos mais amplos e tendentes a
compreensao de conjunto dos cursos, das areas, das instituigdes, do sistema,

especialmente a avaliagao institucional.

2.2.1 Lei n° 9.394/96 — A regulamentagao do ensino superior brasileiro

As instituicdes de ensino superior no Brasil sdo reguladas por leis,
decretos, portarias entre outras normativas. Todas elas amparadas na Lei das
Diretrizes e Bases (LDB) da Educac&o Nacional (Lei n° 9.394), aprovada em
dezembro de 1996.

A educacéo superior brasileira tem seus cursos e programas devidamente
regulamentados no artigo 44 do capitulo IV da LDB. Neste artigo € evidenciada a
seguinte distincao conforme a lei disponibilizada no site
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm, em agosto de 2008:

- cursos sequenciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia,
abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas

instituicdes de ensino;

- de graduacéo, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino médio

ou equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo;

- de poés-graduacdo, compreendendo programas de mestrado e doutorado,
cursos de especializagdo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos
diplomados em cursos de graduagdo e que atendam as exigéncias das

instituicdes de ensino;

- de extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos

estabelecidos em cada caso pelas instituicbes de ensino.
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O capitulo IV também se refere a organizagcado da educagao nacional, no
artigo 19. Segundo o Mec (2008) as instituicdes de ensino classificam-se, quanto a
categoria administrativa, em publicas e privadas e, quanto a organizagao
académica em: (a) universidades; (b) centros universitarios; e (c) faculdades
integradas, faculdades, institutos ou escolas superiores (BRASIL, Decreto n°
3.860, de 9 de julho de 2001).

De acordo com a lei:

a) Universidades: sao instituicbes de ensino superior que se caracterizam

pela oferta regular de atividades de ensino, de pesquisa e de extensio;

b) Centros universitarios: s&o instituicbes que se caracterizam pela
exceléncia do ensino, comprovada pelo desempenho de seus cursos nas

avaliagdes do Mec;

c) Faculdades integradas: sao instituigbes que possuem sua base

curricular em mais de uma area de conhecimento.

Contudo, fez-se um panorama da evolugao do sistema de ensino superior
brasileiro demonstrando reformas e periodos marcantes de sua historia, assim
como, alguns critérios utilizados pelo governo federal para avaliar os cursos de
graduagédo. Um apanhado geral sobre a legislagdo que regula o ensino superior
brasileiro segundo a LDB. A seguir serdo apresentados dados referentes as IES
apresentados no Censo de 2004.

2.3 Ensino Superior em nameros

Esta secado ira relatar a atual situacdo do ensino superior brasileiro,
demonstrando o que € o ensino presencial, a educagéo tecnoldgica e o ensino a

distancia. Aléem de demonstrar alguns numeros sobre estes tipos de ensino.
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2.3.1 Ensino presencial — cursos de graduagao

O ensino superior presencial segundo o Mec (2008) abrange, entre outros,
os cursos de graduagdo, abertos a pessoas que tenham finalizando o ensino
médio e que, além disso, tenham sido aprovados em algum tipo de selecgéo.
Conforme o Mec (2008) esta forma de ensino se desenvolve de uma maneira
onde o professor assume o principal papel no processo de ensino-aprendizagem
dos alunos.

O Censo da Educacgao Superior realizado pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC), coleta dados sobre a
educacédo superior brasileira, com o objetivo de oferecer uma visdo da situagao
atual do setor, em numeros.

Nessa pesquisa sao feitos levantamentos de dados dos cursos de
graduagdo, em termos de: vagas oferecidas nas instituicdes de ensino, inscrigoes
realizadas, entre outras informagdes que identificam a real situagao do setor de
ensino superior brasileiro.

Os dados apresentados neste relatério sdo os disponibilizados no site do
Governo Federal em 12 de fevereiro de 2008. E representam as informagdes
obtidas no censo de 2004. Segundo o Mec (2008) neste censo foram pesquisadas
2013 instituicbes independentemente de seu tamanho, numero de professores,
numero de alunos, numero de cursos de graduacgéo e de pds-graduagéo.

Fazendo uma analise do numero de instituicbes de ensino superior do
Brasil, conforme o Mec (2008) pb6de-se perceber que no ano de 2004 a regido
sudeste manteve-se como sendo a regido com o maior numero de IES. Em
segundo lugar temos um empate técnico entre a regiao sul e a regidao nordeste,
seguidos pela regidao centro-oeste e norte. Pode-se atribuir estas disparidades
existentes entre as regi6es com relagdo ao numero de IES devido ao grande e

concentrado numero de habitantes destas regides.
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Tabela 1: Crescimento das IES por Regido / Brasil 1990 - 2004

Ano Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-oeste
1990 918 26 111 564 147 70
1995 894 31 92 561 120 90
2000 1.180 46 157 667 176 134
2004 2.013 118 344 1.001 335 215

Fonte: MEC/Inep/Deaes, 2008.

Conforme o Mec (2008) o numero de IES cresceu muito de 1990 a 2004
tanto no setor publico quanto no privado. Porém, segundo o Censo de 2004,
enquanto no setor publico surgiram cerca de 17 novas IES representando um
crescimento substancial através de uma forte politica fomentadora ao surgimento
de tais instituigdes por conta do governo federal.

Analisando-se os dados, dispostos no censo de 2004, no setor privado,
segundo o Mec (2008), obteve-se o menor indice de crescimento desde 1997.
Mesmo com esta reducao que o setor privado vem sofrendo ele ainda representa
segundo o censo de 2004, 88,9% do total de IES do pais. Na tabela 2 verifica-se
alguns dados que demonstram essa desigualdade entre o setor publico e o
privado.

Tabela 2: Distribuigdo das IES por categoria administrativa / Brasil 2001 - 2004

Ano Brasil Puablico % Privado %
2001 1.391 183 13,2 1.208 86,8
2002 1.637 195 11,9 1.442 88,1
2003 1.859 207 11,1 1.652 88,9
2004 2.013 224 11,1 1.789 88,9

Fonte: MEC/Inep/Deaes,2008.

O censo apresenta ainda um detalhamento destas institui¢des dividindo-as
dentro das regides brasileiras, porém nesta pesquisa € apresentado apenas a
divisdo entre IES publicas e privadas para a Regido Sul. Pois, esta € a regido foco
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desse estudo, visto que a pesquisa aqui apresentada foi realizada no Rio Grande
do Sul. A seguir, veja a divisdo entre |IES publicas e privadas para a Regidao Sul.

Tabela 3: Distribuigdo das IES na Regidao Sul / Brasil 2001 - 2004

Ano Brasil Sul Puablico % Privado %

2001 1.391 215 33 15,3 182 84,7
2002 1.637 260 35 13,5 225 86,5
2003 1.859 306 36 11,8 270 88,2
2004 2.013 335 37 11,0 298 89,0

Fonte: MEC/Inep/Deaes,2008.

Percebe-se por meio da tabela 3 que a regido sul teve uma redugdo no
crescimento de IES publicas, caindo de 15,3% em 2001 para 11% em 2004. Ja
conforme o Mec (2008) o setor privado aumentou no mesmo periodo de 84,7%
para 89,0%. Isto esta associado, segundo Siqueira (2003), a globalizagdo do
capital e a expansao do chamado “capitalismo financeiro”, em que a educagao €
tratada como um servigo, e ndo mais como um bem publico mantido pelo Estado.
Isso leva para o autor a um rapido crescimento das institui¢des privadas de ensino
superior.

O censo procurou também, segundo o Mec (2008), fazer uma distingédo
entre as IES verificando quantas eram Universidades, Faculdades, Centros
Universitarios, Faculdades Integradas, etc. Apontando os seguintes numeros:

Tabela 4: Instituicdes de educagao superior por organizagdo académica - 2004

Organizagao académica IES %

Universidades 169 8,4
Centros universitarios 107 5,3
Faculdades integradas 119 5,9
Faculdades, escolas e institutos 1.474 73,2
Centros de educagéao tecnoldgica e faculdades de tec. 144 7,2
Total 2.013 100

Fonte: MEC/Inep/Deaes,2008.
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Na tabela 4, percebe-se que 8,4% das IES sdo universidades que se
destinam a realizar atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Os centros
universitarios representam cerca de 5,3% do total das IES, estes centros para o
Mec (2008) se dedicam principalmente ao ensino de graduagdo, sem ter
exigéncias legais relativas a atividades de pesquisa e extensdo. As faculdades
integradas se mantiveram estaveis nos ultimos dois anos e pertencendo
essencialmente ao setor privado. Ja as Faculdades, Escolas e Institutos
representam 73,2% das IES do Pais, em sua grande maioria pequenas com em
média 600 alunos. Por fim, temos os centros de educagdo tecnologica e
faculdades de tecnologia que representam 7,2%. Embora ainda estejam com uma
representatividade baixa em relagdo ao numero de IES conforme o Mec (2008)
eles sdo os que mais vém crescendo nos ultimos anos, atingindo uma taxa de
crescimento de 54,8% em 2004. Para o pesquisador Jaime Giolo, coordenador-
geral de estatisticas da educacdo superior do Inep, a expansdo da educagao
tecnoldégica deu-se pela iniciativa privada que, nos ultimos anos, foi favorecida
pela Lei n° 9.649, de 27 de maio de 1998. O Mec (2008) infere que esta lei
impedia a Unido de expandir a educacéao profissional, porém no ano passado, a lei
foi alterada pelo Congresso Nacional o que vem possibilitando que a educagéo
tecnoldgica cresga.

Analisando agora as matriculas ao invés do numero de |IES encontram-se
outros percentuais. Verifica-se assim, segundo o Mec (2008) que apesar de o0s
centros de educacgao tecnologicas e faculdades de tecnologia serem as que mais
cresceram em 2004 elas ainda sdo as que tém menos matriculas. Por outro lado,
para o autor, as Universidades crescem lentamente e representam 56,9% do
numero de matriculas dos alunos de IES. A seguir, verifique a tabela 5 com os
dados totais das matriculas de alunos nas IES.
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Tabela 5: Matriculas na educagéo superior por organizagdo académica - 2004

Organizagao académica Matriculas %

Universidades 2.369.717 56,9
Centros universitarios 614.913 14,8
Faculdades integradas 200.695 4,8
Faculdades, escolas e institutos 901.976 21,7
Centros de educagéao tecnolodgica e faculdades de tec. 76.432 1,8
Total 4.163.733 100

Fonte: MEC/Inep/Deaes,2008.

Analisando-se a tabela 5 observa-se que o maior numero de matriculas
estdo concentradas nas Universidades (56,9%) e nas Faculdades, escolas e
institutos (21,7%). Além, de verificar o numero de IES e matriculas o Censo 2004,
segundo o Mec (2008), também verificou o numero de cursos para poder fazer
uma analise do seu crescimento. O censo obteve os seguintes resultados com

relacao aos cursos das IES.
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Gréfico 1: Crescimento dos cursos de graduagéo presencial
Fonte: MEC/Inep/Deaes,2008.

O Mec (2008) compara o numero de cursos existentes em 2004 com o ano
de 2003 e verifica que existiu um crescimento de 2191 novos cursos o0 que
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representa um aumento de 13,3%. A regido sul, segundo o Mec (2008),
apresentou um crescimento de 9,5% cerca de 4% a menos que a média nacional.
Esses 9,5% representam cerca de 309 novos cursos nos 3 estados pertencentes a
regiao sul.

Tracando-se um paralelo entre cursos e numero de matriculas € possivel
verificar quais sao os cursos mais procurados no Brasil. Na tabela 6 apresenta-se

os dados fornecidos pelo Censo com relacéo a este aspecto.

Tabela 6: Os dez maiores cursos por numero de matric. e concluintes - Brasil 2004

Cursos Matriculas % Concluintes
Administragao 620.718 14,9 83.659
Direito 533.317 12,8 67.238
Pedagogia 388.350 9,3 97.052
Engenharia 247.478 59 23.831
Letras 194.319 4,7 37.507
Comunicagao social 189.644 4,6 26.816
Ciéncias contabeis 162.150 3,9 24.213
Educacao fisica 136.605 3,3 17.290
Enfermagem 120.851 29 13.965
Ciéncia da computagao 99.362 2,4 13.601
Total dos Dez 2.692.794 64,7 405.172
Brasil 4.163.733 100 626.617

Fonte: MEC/Inep/Deaes,2008.

Com os dados apresentados na tabela 6 constata-se que os cursos
relacionados as Ciéncias Sociais e Humanas foram os mais concorridos. Sendo
que 14,9% das matriculas se referem a Administragcdo e 12,8% ao curso de
Direito. Feito este breve panorama sobre as IES a seguir sera feito um relato
sobre o0 ensino tecndlogo que vem em crescente evolugdo no Pais, ou mais

precisamente a Educagao Tecnoldgica.
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2.3.2 Ensino presencial — educagao tecnolégica

A educacgdo tecnolégica € regulamentada pelo Ministério da Educagao
através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996 e pela
Resolucdo CNE/CP3 do Conselho Nacional de Educagao.

Segundo o Mec (2008) a educagao tecnologica € uma graduacgéo de nivel
superior que possui duracdo média de 2 anos. Ela foca-se no desenvolvimento
das competéncias e habilidades que interessam ao mercado de trabalho. Para o
Mec (2008) o Tecndlogo € aquele profissional de nivel superior que tem como
caracteristica a pratica exigida pelo mercado de trabalho e caracteristicas voltadas
para a inovagao. Para que o aluno possa ingressar nesta modalidade é necessario
que ele realize uma selecao especial e possua o Ensino Médio completo, além
disso, vale ressaltar que esta selecdo possui caracteristicas importantes para a
profissdo que o aluno ira desempenhar.

Como esta modalidade de ensino, segundo o Mec (2008), tem seu foco na
formagdo para o mundo empresarial ela geralmente é disponibilizada nas IES
durante o periodo noturno, adequado a visdo de que seu aluno deve estar mais
direcionado para o mercado de trabalho para aperfeicoar suas técnicas ao
decorrer de seu curso. Com relagdo a educagéo tecnolégica, o Censo de 2004
realizado pelo Governo Federal apresenta informagdes contundentes que
demonstram o grande crescimento deste tipo de educagédo. Os resultados séo
apresentados e analisados abaixo.

Segundo o Mec (2008) em 1999, os centros de educagao tecnoldgica eram
praticamente insignificantes no cenario de ensino brasileiro, visto que existiam
apenas 74 cursos em todo o pais. Dai entdo, se passaram seis anos e o
crescimento desses cursos foi assustador. No final de 2004 teve-se um
crescimento de 924,3% em relagdo ao ano de 1999, este crescimento representa
cerca de 684 novos cursos em todo o pais. A seguir na tabela 7 apresenta-se a
evolucdo de tais cursos durante o periodo de 1999 a 2004.
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Tabela 7: Evolugao dos cursos e centros de educacéo tecnolégica e faculdades de

tecnologia
Ano Numero de cursos % de crescimento
1999 74 100,0
2001 183 147,3
2003 495 568,9
2004 758 924,3

Fonte: MEC/Inep/Deaes,2008.

Para o Mec (2008) este crescimento parece estar associado ao surgimento
de cursos de educagdo tecnoldgica no setor privado, visto que até 2001 eram
exclusivamente do setor publico. Em 2004 estes cursos se propagaram tanto no
setor privado que atingiram a meta de 75,3% do total de cursos desta modalidade
no Pais.

Estes centros de educacédo, conforme o Mec (2008) geraram 74.866 vagas
em 2004. Sendo que, destas vagas 18.649 se referem ao setor publico e 56.937
ao setor privado.

2.3.3 Ensino a distancia (EAD)

Nesse item aborda-se os diferentes conceitos do EAD que sao colocados
por alguns autores, histérico da educagdo a distancia, caracteristicas, além das
vantagens e desvantagens que estdo sendo atribuidas a esse tipo de ensino.

2.3.3.1 Conceitualizagéo, histérico e evolugao

Com o surgimento dos computadores e a crescente rapidez com que a
Internet se espalhou pelo mundo Spodick (1995) afirma que o conceito de Ensino
a Distancia se difundiu rapidamente e vem se tornando um tema cada vez mais
presente entre os pesquisadores da area. Para o autor os debates atuais com
relacao a EAD se focam em torno das concepgdes de ensino e de distancia, onde
pesquisadores tentam definir os termos conforme suas percepgdes e estudos.
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Nessa area percebe-se que existe uma confusdo de conceitos uma vez que
varias terminologias semelhantes vém sendo utilizadas para o Ensino a Disténcia,
como, por exemplo, “Educacdo a distancia”, “Treinamento a distancia’,
“Treinamento Virtual” e E-learning’. Essas terminologias possuem suas
particularidades, de acordo com as tecnologias utilizadas e o contexto em que s&o
aplicadas.

Muitas vezes as definicbes atribuidas pelos autores da area se
contradizem, veja alguns conceitos para o Ensino a Distancia, no quadro 1,

definido por especialistas da area, e perceba essas contradigdes.

Conceito EAD Autor

Sistema que deve prover toda e qualquer oportunidade | Spodick (1995)
educacional que seja necessaria para qualquer um, em

qualquer lugar, e a qualquer tempo.

Sistema de ensino em que o aluno realiza a maior parte de | Silva (2001)
sua aprendizagem por meios de materiais didaticos

previamente preparados.

Método caracterizado pela separagao entre professor e aluno | Tarouco (1999)
no espacgo e/ou tempo, no qual o controle do aprendizado &
realizado mais intensamente pelo aluno do que propriamente

pelo instrutor.

Conjunto de meétodos, técnicas e recursos, colocados a | Preti (1996)
disposicdo de pessoas com motivagcdo suficiente para
adquirir conhecimentos ou qualificagcbes sem a presencga de

um professor.

EAD ndo mais se caracteriza pela distédncia, pois a | Litwin (2001)
virtualidade permite encontros cada vez mais efetivos que

possibilitam de fato a educagéao.

Aprendizado planejado, que normalmente ocorre em local | Moore (1996)
diferente do ensino, requer técnicas especiais no

desenvolvimento do curso.

Quadro 1: Resumo dos conceitos EAD
Fonte: Desenvolvido pelo autor
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Diante dessa confusdo de conceitos em relagdo a definicdo de ensino a

distancia, seu surgimento n&do poderia ter sido diferente, também existe varias

versdes com relagdo ao surgimento do EAD.

Sendo assim, nesta pesquisa toma-se por base a evolugdo de Sherron

(1997), que considera a existéncia de quatro geragdes para o ensino a distancia

desde 1850 até os dias atuais. Para Sherron (1997), as geragbes podem ser

divididas da seguinte forma:

Geragdes de EAD

Aspectos relevantes

Primeira Geragao (1850 a 1960)

Iniciou via papel impresso, ganhando
anos mais tarde a participagdo do
radio e da televisdo.

Segunda Geragéao (1960 a 1985)

As praticas de ensino-aprendizagem
sdo transmitidas aos alunos por meio
de fitas de a&audio, video, fitas de

televisao, fax e papel impresso.

Terceira Geragao (1985 a 1995)

O ensino a distancia é transmitido aos
alunos por meio de correio eletronico,
papel impresso, sessdes de chat,
Internet, CD-ROM, video-conferéncia

e fax.

Quarta Geragédo (1995 a 2006
estimado)

Correio eletrénico, papel impresso,
sessbes de chat, Internet, CD-ROM,
video-conferéncia, fax, computador,
transmissbes em banda larga,

interagao por video e ao vivo.

Quadro 2: Geragdes do EAD
Fonte: Adaptado de Sherron (1997)
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Hoje, segundo Taylor (2005), verifica-se o surgimento de uma Quinta
Geragdo. Para o autor esta nova geragao € uma juncgao de tudo o que a quarta
geragao contempla adicionando a comunicag&o via computadores com sistema
de respostas automatizadas. Além disso, o autor considera que deve ser
acrescentado também a quarta geragdo acessos via portais educacionais e
alguns processos institucionais. Segundo Taylor (2005) enquanto a quarta
geragdo € determinada como sendo a geragdo da aprendizagem flexivel a

atual pode ser denominada como aprendizagem flexivel inteligente.

ri —— — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — — -

Acessos via portal e processos

! institucionais. &

i 42 Geragao i
i . + ;
I a G - COMunicagio via computadores com |
i 5 ™ e ra gao === sistema de respostas automatizadas. |
i +

I

I

Figura 1: Quinta Geragédo do EAD
Fonte: Adaptado de Taylor (2005).

Feita esta breve contextualizacdo em nivel mundial, verifica-se como a
educacéo a distancia se desenvolveu no Brasil no decorrer destes anos. Segundo
Kurc (2006), a educacdo a disténcia no Brasil iniciou no ano de 1904, com o
aprendizado por correspondéncia. A autora relata também em seu artigo que
naquela época as instituicdes privadas n&o exigiam nivel minimo de escolaridade
para ingresso em cursos técnicos, o que era extremamente prejudicial ao ensino.
Os cursos técnicos a distancia para Kurc (2006) comegaram a se destacar no
cenario nacional em 1923, devido o surgimento da Radio Sociedade do Rio de
Janeiro e da criagdo dos Institutos Monitor e Universal Brasileiro. Kurc (2006)
relata que nas décadas de 70 e 80 os setores governamental e privado
comegaram a fomentar investimentos nos cursos a distancia, diversificando as

modalidades de ensino e comegando a oferecer cursos supletivos a distancia.
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Para Kurc (2006) na década de 90 houve o surgimento no Brasil das
universidades virtuais devido a nova mania da época, a /nfernef. E também devido
ao fato de ter sido aprovada a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacao Nacional
(LDB) no final de 1996, que regularizou o EAD no Brasil para todos os tipos de

Cursos.

Segundo os dados oficiais do Anuario Brasileiro de Educac&o a Distancia,
publicado pela Associagcdo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED). No
minimo, 1.278.022 brasileiros realizaram cursos de EAD em 2005, tanto pelos
cursos reconhecidos quanto por projetos dos setores publicos e privados. Esses
dados mostram também que o numero de instituigées regularizadas que ministram
EAD passou de 166 em 2004 para 217 em 2005. Um crescimento de cerca de
30% em um ano. Com isso, o numero de alunos dessas instituicdes em 2005
chegou em 504.204. Nesse mesmo periodo, houve um crescimento acelerado no
numero de cursos a distancia, passando de 56 em 2004 para 321 novos cursos
em 2005. A pesquisa do ABED mostra que as novas tecnologias vém fomentando
esse aumento exponencial no numero de cursos e que as principais ferramentas

utilizadas pelas instituicdes sao:
a) Avaliacao escrita de forma presencial, utilizada por 64,3%;

b) Apoio tutorial através de:

e-mail 86,75%
Telefone 82,7%
professor online 78,6%;
professor presencial 70,4%

Quadro 3: Apoio tutorial
Fonte:Adaptado de Anuério Brasileiro de Educacgao a Distancia.

c) Entre as midias utilizadas para as aulas de EAD a impressa é a
recordista sendo utilizada por 84,7%, seguida pelo e-learning (61,2%) e pelo CD-
ROM (42,9%).
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E-LEARNING
61,2% \ | @ CD-ROM
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Figura 2: Midias utilizadas
Fonte: Adaptado de Anuario Brasileiro de Educagao a Distancia.

2.3.3.2 Caracteristicas, Vantagens e Desvantagens da EAD

Para que se possa analisar as vantagens e desvantagens que o ensino a
disténcia pode ter € necessario antes analisar as suas caracteristicas. De acordo
com Santos (1999) as caracteristicas essenciais para um sistema de ensino a
distancia sdo: o aluno, o professor, o facilitador, o monitor, o suporte técnico, o
suporte administrativo, os administradores, o conteudo didatico, o sistema de
suporte ao material didatico, o sistema de gerenciamento de aprendizagem e a
midia. O quadro 4 detalha melhor cada uma dessas caracteristicas apontadas por

esse autor.
Componentes do Ensino a Descrigcao dos componentes
Distancia

Aluno Elemento principal do processo de aprendizagem,
sendo a preocupacao central do sistema motiva-lo.

Professor Facilitador do processo de aprendizagem

Facilitador Responsabiliza-se pela facilidade de operacéo dos
equipamentos da sala, por recolher tarefas e até
motivar os alunos.

Monitor Deve ter conhecimento sobre o conteudo didatico do
curso, para poder responder duvidas dos alunos.

Suporte Técnico Compreende os aspectos técnicos relacionados com o
sistema de EAD

Suporte Administrativo Envolve o pessoal responsavel pelo gerenciamento de
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matricula, producao e distribuicdo de materiais.

Administradores Sao responsaveis pela gestao do sistema de EAD,
incluindo decisdes sobre equipamentos, formatos e

contratacdo de pessoal.

Conteudo Didatico Compreende todas as referéncias primarias de
informagéo materializada sob as mais diferentes
formas: paginas Web, livros e apostilas, arquivos de
video, etc.

Suporte ao material didatico Consiste em um sistema com fung¢des de conversao de
arquivos de varios formatos para o formato do sistema,
auxilio a edicdo de conteudo, facilidades para
disponibilizagao de material on-/ine, facilidades para
criacao de testes, provas e avaliacdes, facilidades para
disponibilizar recursos de comunicagao, configuragéo
de cursos.

Sistema de gerenciamento de | E composto por médulos que envolvem

funcdes para o controle do acesso ao curso, para
gerenciar matriculas, registrar acessos dos alunos ao
material, suporte a comunicagao (chat, news, e-mail
interno, listas), registrar frequiéncia dos alunos, acesso
ao conteudo didatico e mediar a interagao instrutor-
aluno e aluno-aluno.

aprendizagem

Midia Engloba os meios de comunicacao através dos quais
sdo trocadas informacdes entre o professor e os alunos
e entre os proprios alunos.

Quadro 4: Componentes essenciais do Ensino a Distancia
Fonte: Adaptado de Santos (1999).

Ja Spodick (1995) apud Schroeder (2005) relata em sua pesquisa cinco
pontos fundamentais para que um programa de EAD atinja satisfatoriamente seus
resultados:

a) contato entre o professor e o aluno;

b) aprendizagem ativa por meio de respostas do aluno;

c) realimentagéo rapida, ao professor, do grau de compreenséo do aluno;

d) realimentagéo rapida ao aluno, de seu proprio desempenho;

e) oportunidade de o aluno fazer revisbes e aprender com seus proprios
erros.

Com relacdo as vantagens que este tipo de ensino pode propiciar Santos
(2000) considera que a EAD permite uma maior disponibilidade e ritmos de estudo
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diferenciados aos alunos, elimina barreiras geograficas, estimula a auto-
aprendizagem, fomenta a aquisigado continua de novos conhecimentos, da origem
a métodos e formatos de trabalho diferenciados, otimiza recursos com reducao
significativa de custos, garante e promove familiarizagdo com a tecnologia, torna
conteudo dos programas de ensino mais adequados e permanentes, permite
conciliar aprendizagem com atividade profissional, igualiza oportunidades de
formagdo de uma determinada populagdo. Ja Albuquerque (1999) enuncia como
vantagens da EAD: o ensino de qualidade sem limite de tempo, espaco, idade e
ocupacao; um meio de atualizacdo permanente; reduz custos da educacgao;
possibilita acesso a um numero maior de alunos; integra recurso educativos-
multimidia.

Como desvantagens para o EAD Santos (2000) corrobora com o
pensamento de que o EAD n&o proporciona uma relacdo humana aluno/professor,
nao existe a possibilidade do educador lidar com situagdes imprevistas, deve ser
usada para programas de ensino mais generalistas e com menor componente
pratica, exige equipes multidisciplinares e dificulta a auto-motivagdo. Albuquerque
(1999) comenta que o EAD tem como uma das principais desvantagens o desafio
de mudar o papel do professor, do aluno e das instituicdes de ensino, o desafio
técnico em fungdo da precariedade dos meios de transmissdo e de energia
brasileira, a necessidade de se trabalhar detalhadamente o projeto de EAD e a
resisténcia das pessoas ao uso de computadores e ao uso de tecnologias.



40

Em sintese, esquematizam-se algumas vantagens e desvantagens do EAD.

Ritmos de estudo diferenciados

Ensino sem limite de tempo
Diversidade cultural

Reduz custos da educacao para o aluno

Aluno ativo Cultura das pessoas

Custos iniciais para as |[ES sao altos
Mao gera reacoes imprevistas e imediatistas
Exige alguns conhecimentos tecnoldgicos

Mao proporciona uma relacdo humana aluno/professor

Figura 3: Vantagens e desvantagens do EAD
Fonte: Adaptado de Albuquerque (1999) e Santos (2000)

2.4 A qualidade no ensino superior brasileiro

Os paises constantemente vém aumentando sua preocupagdo com a
qualidade da educacdo superior nos ultimos anos. E o Brasil, por sua vez, nao
poderia ficar fora desta tendéncia, devido ao grande numero de IES existentes no
pais. Segundo o Mec (2008) devido a este fato o Governo vem desenvolvendo
mecanismos para avaliar estas IES e para melhorar a qualidade do ensino
superior brasileiro. Uma das ag¢des do Governo Federal conforme o Mec (2008)
para melhorar o nivel de qualidade foi adotar um sistema de avaliagdo chamado
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Superior (SINAES) que consiste em
avaliar as IES. O SINAES foi criado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004.

Na avaliacdo do SINAES, a qualidade das IES é analisada de diversas
formas através de parametros definidos internacionalmente aliada a objetivos do

processo educativo e do projeto pedagogico e cientifico das instituicoes.
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Os parametros adotados para tal avaliagdo foram definidos

internacionalmente e fazem referéncia a adequagcdo e a objetividade dos

processos de formacgao, ao rigor cientifico das IES, a condigéo social.(Mec, 2008)
Os principios do SINAES de acordo com o MEC/ CONAES (2004, p. 13), s&o:

¢ Responsabilidade social com a qualidade da educacgao superior;

¢ Reconhecimento a diversidade do sistema;

¢ Respeito a identidade, a missao e a histéria das instituicoes;

¢ Globalidade institucional, pela utilizagdo de um conjunto significativo de
indicadores considerados em sua relagédo organica;

e Continuidade do processo avaliativo como instrumento de politica
educacional para cada instituicio e para o sistema da educagao superior em

seu conjunto.

O SINAES €& composto por trés processos de avaliagcdo que formam a

sistematica da atual Avaliacdo do ensino superior do Brasil, que sao:

1. Avaliagao da Instituicdo (Auto-Avaliagao e Avaliagdo Externa);

2. Avaliacédo do Desempenho dos Estudantes (ENADE);

3. Avaliacao dos Cursos de Graduacao.

A avaliagdo da instituicdo, segundo o Mec (2008), ocorre por meio de um

processo de auto-avaliagcdo da IES e logo em seguida € realizada uma avaliagéo

externa de responsabilidade da Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacao

Superior (CONAES). A avaliagdo € desenvolvida em cima de 10 dimensdes.

Dimensdes Caracteristicas

Dimenséo 1 E avaliada a articulagdo e coeréncia da missdo e do plano de
desenvolvimento institucional.

Dimenséao 2 Sado avaliadas as politicas para o ensino, pesquisa, poés-
graduagdo, extensdo e as respectivas normas de
operacionalizacdo, incluidos os procedimentos para estimulo a
producdo académica como: bolsas de pesquisa, de monitoria e
demais modalidades.

Dimenséo 3 Avalia as politicas e nas atividades a responsabilidade social da

instituicdo, considerada especialmente no que se refere a sua
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Dimensao 3

contribuicdo em relagdo a inclusdo social, ao desenvolvimento
econdmico e social, a defesa do meio ambiente, da memoria

cultural, da producéao artistica e do patriménio cultural.

Dimensao 4

Visa avaliar a comunicagao interna e externa da instituigdo com

a sociedade.

Dimensao 5

Avalia o perfil e condigdes institucionais relacionados as politicas
de pessoal, de carreiras do corpo docente e corpo técnico-
administrativo, seu aperfeigoamento, desenvolvimento

profissional e suas condi¢des de trabalho.

Dimensao 6

Faz uma avaliagdo da organizagcdo e gestdo da instituigéo,
especialmente o funcionamento e representatividade dos
colegiados, sua independéncia e autonomia na relagdo com a
mantenedora, e a participagdo dos segmentos da comunidade

universitaria nos processos decisoérios.

Dimensao 7

Avalia a infra-estrutura fisica, especialmente a de ensino e de

pesquisa, biblioteca, recursos de informagéo e comunicagéo.

Dimensao 8

Avalia o planejamento e avaliagdo, especialmente em relagéo
aos processos, resultados e eficacia da auto-avaliagdo

institucional.

Dimensao 9

Avalia as politicas de atendimento aos estudantes: aprendizado,

fornecimento de informagdes e relacionamento.

Dimensao 10

Verifica a Sustentabilidade financeira, tendo em vista o
significado social da continuidade dos compromissos na oferta
da educacao superior.

Quadro 5: 10 dimensdes da avaliagao.
Fonte: site do MEC, junho 2008.

Quanto ao processo de avaliagdo do desempenho dos estudantes segundo

o Mec (2008) é realizado por meio do Exame Nacional de Desempenho de

Estudantes (ENADE). O ENADE é uma prova realizada junto aos alunos dos

cursos disponibilizados pelas IES com o objetivo de mensurar o rendimento dos

préprios alunos com relagdo a grade curricular a que foram submetidos, assim
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como, mensurar suas habilidades e competéncias. O ENADE também verifica o
nivel social dos estudantes das IES através de um questionario socioeconémico.

Conforme o Mec (2008) completa-se com esse processo de avaliagdo dos
cursos de Graduagdo os seguintes critérios de avaliagdo do corpo docente:
instalagdes, atividades relacionadas a ensino, pesquisa e extensao, assim como o
projeto pedagogico dos cursos.

O Mec (2008) destaca que os resultados advindos do SINAES séao
utilizados pelas instituigdbes para que seja possivel melhorar os pontos fracos
encontrados na avaliacdo. Também servem para orientar politicas
governamentais, dar um retorno a populagédo sobre o nivel de qualidade do setor
de ensino superior brasileiro, entre outras.

Nesse contexto, o Mec (2008) infere que o ensino superior a distancia
brasileiro ndo pode ficar sem referenciais de qualidade, devido ao grande
crescimento de cursos a distancia nos ultimos anos, conforme pode ser observado
nos dados apresentados no tdpico instituicbes de ensino superior em numeros.
Diante disso, surge a necessidade pela definicdo de principios, diretrizes, critérios
que venham a servir como referenciais de qualidade.

Percebendo esse cenario, segundo o Mec (2008), a SEED/MEC elaborou
com base na LDB, do decreto 5622 de 20 de dezembro de 2005 e do decreto
5773 de junho de 2006 um documento que regula e estabelece os referenciais de
qualidade para EAD. Além desses decretos os referenciais de qualidade sao
baseados nas portarias 1 e 2, de 11 de janeiro de 2007.

Os referenciais de qualidade para o EAD, conforme o Mec (2008) estao
dispostos no decreto 5622, e estado ligados a varios aspectos, entre eles estao:

- caracterizagdo do EAD com o objetivo de instruir o sisstema de ensino;

- estabelecimento de avaliagdes presenciais;

- detalhamento dos planos de desenvolvimento institucional;

- limitacao de vagas para o ensino a distancia

- estabelecimento de um regime de cooperagdo entre os conselhos
estaduais e nacional;

- vagas para pessoas portadoras de deficiéncia;
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- institucionalizagdo de um documento oficial com referenciais de qualidade
para a EAD.

Quanto a esses referenciais sabe-se segundo o Mec (2008) que n&o existe
um unico modelo de EAD, cada programa nessa modalidade de ensino apresenta
diferencas com relagdo a: linguagem, recursos tecnologicos, recursos
pedagogicos. Constata-se que as IES tém liberdade para estruturar seus cursos.

Entretanto, para a SEED/MEC uma IES ou um curso de graduagédo a
distancia s6 serdo considerados de qualidade se seus referenciais atenderem a
critérios, segundo o Mec (2008), que séo:

1) Concepgédo de educagdo e curriculo no processo de ensino e
aprendizagem;

2) Sistemas de comunicacgéo;

3) Material didatico;

4) Avaliacao;

6) Infra-estrutura de apoio;

)
)
)

5) Equipe multidisciplinar;
)

7) Gestéo académico-administrativa;
)

8) Sustentabilidade financeira.

Cada um dos critérios subdividi-se em varios itens para que sejam as bases
dos critérios de qualidade dos cursos de ensino superior a distancia. Com base
nesses itens o MEC (2008) define quais cursos possuem qualidade de ensino. A

seguir, veja alguns modelos de avaliagdo de ensino.

2.5 Modelos de Avaliagao do Ensino

A avaliagdo é um componente fundamental do ensino, € imprescindivel que
uma Instituicdo de Ensino avalie seus programas de ensino para que estes
aprimorem cada vez mais suas praticas. Segundo Alves (1994) uma das grandes
falhas das avaliagdes realizadas no EAD e também no Ensino Presencial € a falta
de controle qualitativo. Nesta secdo serdo apresentados alguns modelos de

avaliagao de ensino.
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2.5.1 Modelo de Avaliacéo de Kirkpatrick (1978) apud SCHROEDER (2005)

Para Kirkpatrick (1978) apud Schroeder (2005) € considerado um dos
pioneiros do processo de avaliagdo de ensino, por meio de quatro niveis: reagao,
aprendizado, comportamento e resultados. Embora o processo de avaliagdo de
Kirkpatrick seja dividido em quatro niveis, vale ressaltar que o sucesso do
resultado da mensuracédo dos niveis independem um do outro. Na sequéncia sao

abordadas as peculiaridades desses niveis.

Nivel 1 — Reacdo

Nesse nivel segundo Kirkpatrick (1978) apud Schréeder (2005) consiste em
avaliar o aluno conforme sua participacdo nas atividades de ensino, se ele esta
adaptado ou ndo a forma como os conhecimentos lhe estdo sendo transmitidos.
Para o autor entre os quatro niveis este € o método que apresenta a forma de
avaliacdo mais rapida, e € considerado o mais facil em relagdo aos outros trés
niveis. O nivel reagdo fornece aos responsaveis pelo programa de ensino um
numero consideravel de informacdes a respeito do conteudo que esta sendo
proposto durante o programa de ensino, da forma como estdo sendo aplicadas as
praticas psicopedagogicas, da relagdo entre aluno e professor, etc. Para
Kirkpatrick (1978) apud Schroeder (2005) o feedback que resulta dessa avaliagéo
€ importante tanto para os professores da organizagdo quanto para o0s
coordenadores dos programas de ensino, visto que o aperfeicoamento das
praticas de ensino-aprendizagem depende deste retorno. Também esta avaliagao
€ importante porque se os alunos nao reagirem de forma favoravel a ela,
provavelmente, ndo ficardo motivados a aprender, embora uma reagéo positiva
nao garanta o aprendizado, mas a negativa com certeza reduzira a possibilidade

do aluno aprender o que esta sendo transmitido durante o programa de ensino.
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Nivel 2 — Conhecimento (Aprendizado)

Conforme Kirkpatrick (1978) apud Schréeder (2005) ocorre mudanga com
relagdo a aprendizagem do aluno quando se pode perceber um aumento com
relacdo ao conhecimento adquirido por ele, ou também quando se percebe um
aumento das habilidades do aluno que esta submetido ao programa de ensino.
Este segundo nivel de avaliagdo para o autor serve como um mecanismo para
controlar a qualidade do que esta sendo transmitido aos alunos, e é utilizado como
instrumento de confirmacdo do aprendizado do aluno, isto €&, verifica se o
programa de ensino esta cumprindo com seus objetivos e se o nivel de
aprendizagem alcangado é o esperado pelos professores. Para Kirkpatrick (1978)
apud Schroeder (2005) através dos resultados da avaliagdo pode-se obter
melhorias com relacdo ao conteudo abordado, e as praticas de ensino-
aprendizagem que foram desenvolvidas durante o programa. Neste tipo de
avaliagdo deve-se tomar cuidados com relagcdo as respostas dos alunos, pois
podem existir respostas que condizem mais com o comportamento do aluno do
gue com o nivel de aprendizado dele.

Kirkpatrick (1978) apud Schroeder (2005) infere que durante o decorrer do
programa de ensino € essencial que o professor observe o progresso do aluno e
troque informagdes com este, tendo em vista avaliar o aprendizado do mesmo,
esse ponto € essencial para que se possa mensurar o nivel de aprendizado do
aluno. Para o autor o aprendizado € extremamente importante tendo em vista que
nenhuma mudang¢a no comportamento ocorre sem que seja alcangado pelo menos
um dos objetivos do aprendizado, no entanto o inverso n&o ocorre, pois pode

haver aprendizado sem mudanca no comportamento.

Nivel 3 — Comportamento

Kirkpatrick (1978) apud Schroeder (2005) corrobora com a idéia de que esta
avaliacao parte do principio de dar tempo ao aluno para que ele consiga assimilar
os conteudos abordados no treinamento e para que ele tente mudar seu
comportamento. Para o autor neste tipo de avaliagdo nao se tem como fazer uma

previsdo de quando as mudancgas ocorrerao € nem se elas ocorrerao realmente. O
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que se sabe € que se faz de extrema valia mensurar o comportamento, pois bons
programas de ensino so sdo considerados eficientes e eficazes se acarretarem em
uma mudanga nas habilidades e atitudes dos alunos. Para Kirkpatrick (1978) apud
Schroeder (2005) existem cinco requisitos necessarios para que o aluno mude seu
comportamento:

a) Querer mudar

b) Conhecer o que faz e saber como fazer

c) Ter um ambiente de trabalho com clima adequado

d) Auxilio na aplicagdo do aprendizado

e) Ser recompensado pela mudanga de comportamento

Nivel 4 — Resultados
Esta fase é considerada a mais complexa na viséo de Kirkpatrick (1978)

apud Schroeder (2005), porque muitas vezes ndo se sabe como fazer tal
avaliagdo, e também porque muitos consideram que qualquer alteracdo que
ocorrer na organizagado depois do processo de treinamento é considerada efeito
do mesmo, esquecendo de uma série de outros fatores que possam ter
influenciado as mudancgas ocorridas. Esta avaliacdo é mais utilizada em
organizagdes para mensurar o resultado que os treinamentos estao trazendo para
elas.

O objetivo desta avaliagdo segundo Kirkpatrick (1978) apud Schroeder
(200%5) é identificar qual o retorno que a empresa obteve diante do programa de
treinamento para isso devem ser utilizados indicadores da empresa, como dados
de mercado, indices financeiros, aumento nas vendas, entre outros. Para calcular
este retorno sobre o investimento deve-se medir o beneficio usando os
indicadores selecionados, calculando, para cada indicador a diferenca entre os
niveis de pré-treinamento e pds-treinamento. Apds isso, para Kirkpatrick (1978)
apud Schroeder (2005) deve-se converter a mudanga do beneficio para um valor
monetario indicando seu valor, viabilizando assim o calculo de Retorno de

Investimento (ROI). Se por alguma raz&o nao for possivel determinar uma cifra
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objetiva, deve-se utilizar um valor aproximado, estimado pelos responsaveis da
area.

Usualmente segundo Kirkpatrick (1978) apud Schroeder (2005) sao
utilizadas duas férmulas para calcular o retorno de investimento, a Relagdo Custo-
Beneficio e o Retorno de Investimento (RO/). Para o calculo da Relagdo Custo-
Beneficio utiliza-se os beneficios e divide-se pelos custos. Ja no calculo do RO/,
os custos sdo subtraidos dos beneficios totais para gerar o valor do beneficio
liquido, e logo apos o valor gerado da subtracdo € dividido pelos custos.

Para Kirkpatrick (1978) apud Schroeder (2005), a avaliagdo deve iniciar no
nivel 1, e passar para os demais niveis conforme os alunos avangam no decorrer
do programa de ensino. Alguns professores querem chegar aos niveis 3 ou 4 o
quanto antes, pois acham que os outros dois ndo sdo importantes, isto € um
grande equivoco. Analisando esta estrutura de avaliagédo, e procurando encaixa-la
nos diversos tipos de cursos que sao ministrados, pode-se considerar que a
Avaliagdo de Reacdo devera ser feita em todos os cursos. Ja a Avaliagao de
Aprendizagem para Kirkpatrick (1978) apud Schroeder (2005) devera ser feita
para cursos onde o aluno devera assimilar um conjunto de conhecimentos ou
desenvolver habilidades. A Avaliacdo de Comportamento segundo o autor deve
ser utilizada quando o principal objetivo do curso € a mudanga no comportamento
do aluno. E a Avaliagcdo de Resultados para Kirkpatrick (1978) apud Schrdeder
(2005) devera ser desenvolvida quando os resultados representam alta prioridade
para a empresa. O autor considera que a avaliagdo do ensino possui uma maior
credibilidade quando se utilizam varios instrumentos de avaliagdo, pois ela
possibilita assim uma maior gama de informagbes do que se fosse aplicado
apenas um instrumento. Fica muito dificil de aceitar que um unico instrumento de
avaliagao proporcione informagdes que atendam os 4 niveis citados acima. A
escolha destes instrumentos deve ser feita de maneira cuidadosa, pois ela deve
atender as caracteristicas do aluno e do programa de ensino, verificando assim se

fornecem informagdes de forma consistente e completa.



49

2.5.2 Modelo Avaliagao Integrado e Somativo (MAIS)- Borges-Andrade (1982)

O modelo desenvolvido por Borges-Andrade, em 1982, para avaliagdo de
treinamento e consequentemente para avaliagdo de ensino, foi baseado no
modelo de Kirkpatrick de 1978 e indica quais as principais variaveis que deveriam

ser utilizadas para este tipo de avaliagcdo. (Borges-Andrade, 2004)
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Figura 4: Modelo MAIS
Fonte: Borges-Andrade (2004)

Observa-se na figura 4 que o MAIS é formado por cinco componentes:
ambiente, insumos, procedimentos, processo e resultados. Sendo que o
componente ambiente esta dividido em quatro sub-componentes: necessidades,
disseminagao, resultados a longo prazo e apoio. O quadro 6 explica de uma forma

suscinta os componentes e sub-componentes que formam o modelo.
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Componentes

Descricéao

Ambiente

Dividi-se em quatro sub-componentes:
1 Necessidades: abordam questdes relativas ao processo
de identificacdo de necessidades do aluno, e a forma de

como os alunos sao indicados para o processo de ensino.

2 Disseminagao: relata como o processo de ensino foi
divulgado para os alunos e para a IE, em termos das
informagdes repassadas, das midias utilizadas e da sua
adequacao antes, durante e apos a sua realizacao.

3 Resultados a longo prazo: foca-se na transferéncia do
que foi aprendido, abordando as mudangas ocorridas no
desempenho do aluno a partir da aplicagdo pratica dos
conhecimentos adquiridos.

4 Apoio: ressalta o suporte dado pela IE ao aluno para que
ele participe efetivamente do programa de ensino antes e

durante o programa.

Insumos

Diz respeito as caracteristicas dos alunos que irdo
participar do programa, em termos demograficos e aos pré-

requisitos necessarios para a participagao deles

Procedimentos

Tem seu foco voltado para os processos instrucionais que
serdo utilizados, a adequacado entre os conteudos, os
objetivos e as técnicas didaticas utilizadas no programa de

ensino.

Processo

Trata da forma como ocorre o processo de aprendizagem
durante o programa de ensino e também enfoca questdes
tais como o relacionamento entre os alunos e o
relacionamento entre os alunos e professores, assim como

a motivacao dos alunos para aprender durante o curso.
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Resultados

Enfoca o nivel de assimilacéo e retencédo dos conteudos ao
final do programa, € uma medida imediata do nivel de

aprendizagem.

Quadro 6: Componentes do modelo MAIS
Fonte: Adaptado de Borges-Andrade (2004).

Esse modelo de Borges-Andrade tem sido utilizado em muitos contextos no

Brasil, baseando-se na abordagem de sistemas instrucionais que para Borges-

Andrade (1982) refere-se ao modo pelo qual os profissionais de educagéo

conhecem e compreendem os processos e resultados subjacentes ao ensino e a

aprendizagem, bem como as mudangas de desempenho que se desejam de um

determinado individuo.

2.5.3 Modelo de Avaliagdo Abbad (2003)

O modelo desenvolvido por Abbad (2003) é derivado de dois modelos de
avaliacdo o modelo MAIS de Borges-Andrade (1982) e o modelo IMPACT de
Abbad desenvolvido em 1999. O modelo de Abbad (2003) € composto por quatro

componentes: Caracteristicas da Clientela, Reacbes, Falta de Suporte a

Transferéncia de Treinamento e Impacto do Treinamento no Trabalho.

Faricnvels Preditoras

Fartwel Critdrio

1. Caracteristicas da Clientela

Estratégias de Aprendizagem
Habhitos de Estudo

Variaveis Demograficas l

1, Reagiies

<] Desempenho do Tutor - 4. Imipacte do Treinamento no
<] Procedimentos Instrudonals Trabalha

3. Falta de Suporte & Transferéncia de *

Trelnamentoe

Figura 5:Modelo de Abbad
Fonte: Abbad (2003)
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Na figura 5 observa-se que a variavel Caracteristicas da Clientela segundo
Abbad (2003) é composta por: Dados Demograficos dos participantes (sexo,
idade, regido geografica, nivel de escolaridade, experiéncia na /nfernet, area de
negocios de interesse, proprietario de empresa, participagdes anteriores em
cursos a distancia, ocupacao atual), Estratégias de Aprendizagem e Habitos de
Estudo.

Abbad (2003) define as estratégias de Aprendizagem como sendo
capacidades cognitivas e habilidades comportamentais, utilizadas pelo aluno para
controlar seus processos psicologicos de aprendizagem. Segundo a autora a
definicdo dessa variavel, neste estudo, ndo inclui as estratégias de auto-controle
emocional, propostas por Warr e Allan (1998) e Warr e Downing (2000).

Habitos de Estudo no modelo de Abbad (2003) sdo as preferéncias dos
individuos por determinadas estratégias de aprendizagem e por aspectos do
contexto de estudo que o levam a escolher horario e formas de estudo, maneiras
de adquirir e processar as informagdes, horas de estudos na internet, horas de
estudo fora da internet, horario preferido de estudo, quantidade de leitura do
material do curso.

Quanto ao segundo componente Reagdes ao Treinamento, Abbad (2003)
refere-se a satisfacdo dos participantes em relacdo aos meios instrucionais
utilizados no curso como: qualidade dos objetivos de ensino, conteudos,
sequéncia, avaliagbes de aprendizagem, estratégias e meios, assim como a
qualidade das ferramentas da web.

O terceiro componente do modelo de Abbad (2003) Falta de Suporte a
Transferéncia, avalia a opinido dos alunos do processo de aprendizagem em
relagdo ao nivel com que variaveis do contexto familiar, social e/ou governamental
prejudicam a aplicagédo das habilidades aprendidas no programa de ensino. Para a
autora o ultimo componente do modelo diz respeito ao Impacto do Treinamento no
Trabalho, que para a autora sdo os resultados que o processo de aprendizagem
obteve sobre o desempenho do aluno em relagdo aos conhecimentos, habilidades
e atitudes desenvolvidos no programa de ensino e trata-se de uma medida de
avaliacado de Impacto em Profundidade.
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2.5.4 Modelo de Avaliagédo de Reagdo do EAD de Bueno (2003)

Bueno (2003) comenta que desenvolveu seu modelo de avaliacdo de
reacdo em cima de quatro constructos basicos, o primeiro € a relagao entre aluno
e interface que visa analisar como os alunos se sentiram em relagdo a
amigabilidade do sistema, e a utilizagdo das midias de comunicagédo existentes
(Chat, forum, e-mail).

O segundo constructo utilizado por Bueno (2003) diz respeito a relagéao
entre aluno e conteudo onde ele avalia qual a percepgao do aluno com relagao a
forma com que o conteudo foi apresentado, a participagéo do aluno e a absorgao
do conteudo por parte dos alunos.

Para Bueno (2003) o terceiro constructo é a relagao entre aluno e professor,
neste constructo as seguintes variaveis sao avaliadas: incentivo do professor a
aprendizagem do aluno, frequéncia das interagcdes entre professor e aluno, forma
como o professor desenvolveu as interagoes.

O quarto e ultimo constructo de acordo com Bueno (2003) é a relagéo
existente entre alunos que segundo o autor considera a influéncia no aprendizado,
o qual mensura a influéncia que os colegas tém no aprendizado do aluno.
Influéncia no interesse pelo assunto que verifica qual a relagcdo que os colegas
tém sobre o assunto proposto. Oportunidade para aplicar o conhecimento, que
verifica qual a percepgao dos alunos com relagdo as oportunidades de aplicagao
do conhecimento adquirido na pratica.



3 METODO

Esta secdo apresenta a metodologia utilizada para o desenvolvimento
dessa pesquisa. Num primeiro momento, apresenta-se o desenho da pesquisa, a
seguir aborda-se o método que foi utilizado, a definigdo das categorias analiticas
do estudo, as técnicas de coleta de dados e, por fim, apresenta-se a forma de
analise e interpretacédo dos dados.

3.1 Desenho da Pesquisa

Para que a presente pesquisa atingisse seus objetivos foi necessario
superar varias etapas relevantes para sua adequada execugao. A primeira etapa
desta pesquisa incidiu no levantamento de subsidios teéricos necessarios para o
embasamento e a escolha do modelo de avaliagdo dos programas de ensino a
disténcia que os alunos foram submetidos, mediante a uma intensa e especifica
revisao de literatura na area.

A segunda etapa correspondeu a escolha do modelo de avaliagdo que foi
utilizado para avaliar os alunos submetidos ao processo de ensino-aprendizagem
presencial e ao processo a distancia, a partir da analise de varios modelos
existentes na literatura.

A terceira etapa consistiu na escolha da Instituicdo de Ensino Superior e
dos sujeitos pesquisados, esta escolha foi realizada por meio de uma verificagao
com a IES para verificar se ela dispunha da modalidade de ensino presencial e a
disténcia para o curso de graduagdo em administragdo. Feito isso, realizou-se
uma série de negociagbes com o responsavel da IES para verificar ha
possibilidade de realizar a pesquisa.

A quarta fase, coleta dos dados, realizou-se através de uma entrevista
semi-estruturada com os alunos das disciplinas foco do estudo para que estes
pudessem relatar suas experiéncias vividas. A coleta de dados ocorreu com uma
amostra ndo probabilistica similar de 16 alunos do curso de administragdo a
distancia convénio UFRGS/UFSM e 16 alunos do curso de administragcao
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presencial da UFSM, esses alunos foram escolhidos devido ao fato de estarem
dentro de uma mesma faixa etaria e também por possuirem uma renda salarial
muito proxima.

A analise dos dados foi a quinta fase da pesquisa, nela analisou-se os
resultados encontrados, essa analise foi qualitativa através de interpretagdo das

transcrigdes das entrevistas realizadas.

3.2 Método Adotado para Realizagdo do Estudo

Este estudo caracteriza-se por ser de natureza descritiva, de cunho
qualitativo, uma vez que busca conhecer qual a melhor forma de avaliar as
praticas de ensino segundo indicadores previamente definidos, por meio da
analise qualitativa das entrevistas aplicadas.

A pesquisa descritiva, na visdo de Gil (1994) tem como objetivo a descricao
das caracteristicas de determinado fenébmeno ou possibilita estabelecer relagbes
entre variaveis, isto se aplica a presente pesquisa, visto que a mesma se propde a
descrever os modelos de avaliagao de ensino apontados pela literatura, bem como
escolher um dos modelos, aplica-lo com os sujeitos da pesquisa e verificar as
caracteristicas percebidas pelos mesmos em relagao as avaliagcbes a que eles
foram submetidos. Também se pode dizer que a presente pesquisa se aplica a
definicdo de Gil (1994) porque ela estabeleceu relagdes entre as variaveis que
formam o modelo de avaliagdo do ensino.

A pesquisa utilizou como método, a pesquisa do tipo survey, este método
pode ser descrito segundo Pinsonneault & Kraemer (1993) apud Freitas (2000)
como a obtencao de informagdes sobre caracteristicas, acées ou opinides de um
grupo de pessoas, que servem de representantes de uma determinada populagéao,
através de um instrumento de pesquisa. A pesquisa caracterizou-se ainda como
cross-sectional devido a forma como os dados foram coletados em relagdo ao
tempo, pois segundo Sampieri (1991) apud Freitas (2000) este tipo de

caracterizagao se da quando a coleta ocorre em apenas um momento.
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A amostra utilizada na pesquisa € do tipo ndo probabilistica, pois ela foi
obtida a partir de um critério, ndo possibilitando que todos os elementos da
populacéo tivessem a mesma chance de ser selecionados. Segundo Hair (2005) a
amostra ndo probabilistica ndo pode ser generalizavel. Ainda com relagéo ao tipo
de amostra, pode-se classifica-la como sendo do tipo mais similar/mais diferentes
ou most similar/dissimilar cases que segundo Bickman & Rog (1997) apud Freitas
(2000) € o tipo de amostra que ocorre quando os participantes s&o escolhidos por
representarem uma situacdo similar ou muito diferente, no caso desta pesquisa
muito similar.

A pesquisa se caracteriza ainda como qualitativa, isto se justifica por meio
da coleta e analise de dados onde realizou-se, entrevistas semi-estruturadas, que
possibilitaram ao pesquisador identificar todas as praticas vivenciais percebidas
pelos alunos e também a categorizar as respostas dos alunos fazendo uma

distingdo qualitativa dos resultados encontrados.

3.3 Definigdo das Caracteristicas Analiticas da Pesquisa

Neste item, apresenta-se as categorias analiticas da pesquisa, assim como
o modelo que foi utilizado na pesquisa, seus constructos e as variaveis que
compdem cada constructo.

Com relagdo a avaliagdo de satisfacdo utilizaram-se os constructos e

variaveis demonstrados no quadro 7.

CONSTRUCTOS VARIAVEIS
A forma de apresentar
Relagao entre Aluno e Conteludo A absorgéo das informagdes

A participagao do aluno

O incentivo do professor

Relagao entre Aluno e Professor A freqUiéncia das interagdes

A forma como foi feita

A influéncia no aprendizado

Relagao entre Alunos Influéncia no interesse pelo assunto

Oportunidade para aplicar o conhecimento

Quadro 7: Modelo de Avaliagédo de Reacgao
Fonte: Bueno (2003)
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O modelo que foi utilizado nesta pesquisa para a Avaliacdo € uma
adaptacdo do Modelo de Avaliagdo de Reacdo do EAD de Bueno (2003), a
adaptacao foi realizada para atender aos objetivos desta pesquisa, visto que o
Modelo de Bueno (2003) foi idealizado para avaliar de forma quantitativa o ensino
a distadncia e a presente pesquisa visa avaliar qualitativamente tanto o ensino a

disténcia quanto o ensino presencial.

3.4 Técnica de Coleta de Dados

A técnica de coleta de dados que foi realizada nesse estudo foi a entrevista
semi-estruturada. Para atingir aos objetivos delineados nesse estudo, o
pesquisador, utilizou-se de um modelo de avaliacdo de ensino com indicadores
previamente definidos e validados.

A entrevista semi-estruturada visa avaliar a satisfagdo dos alunos, sujeitos
pesquisados, em relagdo ao programa a que foram submetidos. Eles responderam
questdes referentes a: relagdo entre aluno e conteudo, relacdo entre aluno e
professor e relagdo entre alunos. Estas relacbes foram divididas em constructos e
cada um desses constructos contém variaveis que permitem identificar como é
cada uma dessas relagdes na percepcao dos alunos. A entrevista semi-
estruturada aplicada encontra-se no Anexo A.

3.5 Analise dos Dados Coletados

Os dados da pesquisa foram analisados de forma qualitativa, para este
estudo analisou-se 32 entrevistas que geraram 98 paginas de transcricdo. A
analise destas entrevistas foi realizada a luz do referencial tedrico evidenciado

nessa pesquisa, e conforme os passos descritos no livro de Bardin (1977):

e Passo 1 - Pré-analise: consistiu na organizagdo do material que foi
analisado com o objetivo de torna-lo operacional e formular algumas idéias

iniciais.
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Passo 2 - Exploragado do material: foi definido aqui qual seria a maneira
de registrar e contextualizar as informag¢des. Nesse passo também ocorreu
a definicdo dos sistemas de categorias do estudo. Veja a seguir a
categorizacao desse estudo elaborada para facilitar a analise dos dados.

Constructo 1: relagéo entre aluno e conteudo

Variavel 1: a forma de apresentar o contetudo

Categorias:
- Satisfatério: alunos acreditam que a forma como o conteudo foi
apresentado nao deixou duvidas para seu entendimento.
- Regular: alunos acreditam que a apresentagédo do conteudo n&o foi
satisfatéria para seu entendimento, mas também ndo foi
insatisfatoria.
- Insatisfatorio: alunos acreditam que a forma como o conteudo foi

apresentado deixou duvidas para seu entendimento.

Constructo 1: relagéo entre aluno e conteudo
Variavel 2: a absorg¢ao das informagdes
Categorias:
- Sim: alunos conseguiram absorver as informagdes transmitidas
- Nao: alunos ndo conseguiram absorver as informagdes transmitidas

- Em parte: alunos absorveram as informagdes em parte.

Constructo 1: relagéo entre aluno e conteudo

Variavel 3: a participagao do aluno

Categorias:
- Ativa: alunos participavam ativamente das aulas, participando em
discussdes, colocando suas opinides.
- Passiva: alunos n&o participavam ativamente das aulas, né&o

participavam das discussdes, ndo davam suas opinides.
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Constructo 2: relagao entre aluno e professor

Variavel 1: o incentivo do professor

Categorias:
- Influenciou: professor incentivou e influenciou o processo de
aprendizagem.
- N&o influenciou: professor ndo incentivou e com isso néo

influenciou o processo de aprendizagem.

Constructo 2: relagao entre aluno e professor

Variavel 2: a frequéncia das interagdes

Categorias:
- Sim: alunos estao satisfeitos com a frequéncia das interagdes.
- Nao: alunos nao estao satisfeitos com a frequéncia das interacdes.
- Em parte: alunos ndo estdo satisfeitos, mas também ndo estéo

insatisfeitos com a frequéncia das interagdes.

Constructo 2: relagao entre aluno e professor

Variavel 3: a forma como foram feitas as interagdes

Categorias:
- Chat: professor e aluno conversam de maneira sincrona por meio
da /nternet.
- Foéruns: professor elabora frases em uma plataforma virtual que
visam despertar o interesse do aluno sobre determinados assuntos,
nesse recurso os alunos devem deixar sua opinido sobre o assunto
apresentado pelo professor.
- E-maijl professor e aluno conversam de forma assincrona pela
Internet.

- Sala de aula: professor e aluno interagem frente a frente de forma
presencial.

Constructo 3: relagéo entre alunos
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Variavel 1: influéncia no aprendizado
Categorias:
- Sim: colegas influenciam no aprendizado.

- Nao: colegas nao influenciam no aprendizado.

Constructo 3: relagao entre alunos
Variavel 2: influéncia no interesse pelo assunto
Categorias:
- Sim: colegas influenciam no interesse do aluno pelo assunto.

- Nao: colegas nao influenciam no interesse do aluno pelo assunto.

Constructo 3: relagao entre alunos

Variavel 3: oportunidade para aplicar o conhecimento

Categorias:
- Existiu: aluno acredita que ele e seus colegas conseguiram
vislumbrar oportunidades de aplicagao pratica.
- Nao existiu: aluno ndo acredita que ele e seus colegas conseguiram

vislumbrar oportunidades de aplicagao pratica.

Passo 3 - Tratamento dos resultados obtidos e interpretagcado: esta
ultima etapa consistiu no tratamento estatistico simples dos resultados
(porcentagens), permitindo a elaboracdo de graficos que condensam e
destacam as informacgdes fornecidas pela analise. A partir dai, foram feitas
as interpretacdes de cada uma das questdes da entrevista.



4 RESULTADOS

Nesta secdo demonstram-se alguns pontos que possam ter influenciado
negativamente nos resultados da pesquisa, pontos esses conhecidos como
limitacdes do estudo. Além disso, também apresenta-se nesta secao os resultados

encontrados apds a analise das entrevistas.

4.1 Anadlise e interpretacao dos resultados

Nesta secdo serdo apresentados os sujeitos da pesquisa, assim como, 0s
resultados obtidos no estudo durante a aplicacdo das entrevistas que visaram
avaliar a satisfacdo dos alunos do curso de graduagdo em administragédo
presencial e a distancia da UFSM de acordo com os constructos e variaveis
apresentados anteriormente.

A pesquisa realizou-se com alunos do curso presencial de administragédo da
UFSM e com alunos do curso a distancia do convénio UFRGS/UFSM. O referido
curso de administracdo da UFSM foi reconhecido em 1971, pelo Decreto numero
68.805/71, a partir disso o curso ja formou mais de 1200 profissionais. Este curso
passou por oito exames nacionais de cursos do MEC, sendo sete ja com
resultados divulgados, onde o curso obteve conceito "A". Ja o curso a distancia
de administracdo convénio UFRGS/UFSM surgiu de uma parceria entre as duas
instituicdbes de ensino com o objetivo de difundir o ensino a distancia para o centro
do estado do Rio Grande do Sul. A parceria ja possui mais de 2 anos e ainda esta
na sua primeira turma, a iniciativa vem se fortalecendo cada vez mais a medida

que a modalidade de ensino a disténcia se difunde pelo pais.

O semestre escolhido para aplicagdo da pesquisa foi o quarto semestre
devido ao curso a distancia e o presencial possuirem uma grande semelhanga em
seu conteudo programatico. Trinta e dois alunos foram foco deste estudo sendo
que 16 do ensino presencial e 16 do EAD, os alunos possuiam na data da
entrevista idade entre 20 e 30 anos, com renda familiar de aproximadamente 5
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salarios minimos que possuem contato com J/nfernet e computadores

regularmente.

Foram excluidos da analise dos dados todos aqueles alunos que possuiam
uma renda muito superior ou bastante inferior a 5 salarios minimos, alunos que
possuiam menos de 20 anos ou mais de 30. Também ndo participaram da analise
dos dados aqueles alunos que haviam tido alguma experiéncia com cursos a
disténcia, pois isso poderia de alguma forma influenciar suas respostas. Estas
restricoes foram impostas para que fosse possivel diminuir as diversidades
culturais existentes entre as pessoas, ja que o construtivismo se forma por meio
das experiéncias vividas pelas pessoas. Cabe aqui dizer que qualquer outra
caracterizagdo que pudesse distinguir as pessoas foco desse estudo n&o foram
levadas em consideragdo. A seguir sdo apresentados e analisados os resultados
encontrados na pesquisa.

Constructo 1: relagéo entre aluno e conteudo

O primeiro constructo refere-se a relagdo entre aluno e conteudo com
relacdo a este constructo avaliou-se as seguintes variaveis: forma de
apresentacao do conteudo, participacdo do aluno e absor¢do das informacgdes. A
seguir, uma analise detalhada dessas variaveis identifica como os sujeitos

pesquisados se portaram frente a esses quesitos.

Variavel 1: A forma de apresentar o conteudo.

Com relagédo a essa variavel os alunos tiveram que responder a seguinte
pergunta:
e Qual sua opinido quanto a forma do conteudo do curso que foi
apresentado?
O grafico 2 exemplifica quais foram as posicbes mais presentes nas
respostas dos alunos.
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Grafico 2: A forma de apresentar o conteuido.
Fonte: Desenvolvido pelo autor.

Como pode-se perceber no grafico 2 o ensino presencial se sobressai em
relagdo ao ensino a distancia. Pois, a grande maioria dos alunos da turma
presencial consideram a forma com que o conteudo do curso foi apresentada
satisfatoria. Os alunos do curso presencial que julgaram o curso satisfatério
enalteceram a forma diversificada com que os conteudos sao expostos durante o
curso, assim como, o corpo docente capacitado que o curso possui como pode-se
observar nos seguintes relatos:

s

‘A forma exposta € muifo interessante, pois da ao aluno a possibilidade de
participar, tirar as duvidas na hora em que elas surgirem.”

‘Bom. O curso de administracdo da UFSM conta com um excelente corpo
docente, o qual esta comprometido com a formagdo de profissionais preparados
para o mercado.”

Schlickmann (2008) corrobora com o exposto quando comenta que o
ensino presencial € uma forma forte de ensino devido as interagdes entre aluno e

conteudo que s&o propiciadas em sala de aula.
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Por outro lado, existem alunos do curso presencial que demonstraram-se
insatisfeitos com a forma de apresentacdao do conteudo e reclamaram da falta de

aplicagao pratica e também da falta de interdisciplinaridade.

“... acredifo que deveria haver maior integragdo com a pratica, os modelos teoricos
deveriam ser mais estudados, e deveria haver maior interdisciplinaridade.”

Ja o curso a distancia nesta variavel apresentou resultados mais dispersos
mostrando um alto nivel de insatisfagdo, com a forma como o conteudo a distancia
foi apresentado. Os alunos se mostraram insatisfeitos com a quantidade de leitura
que tiveram no decorrer do curso e com 0 pouco tempo para absor¢cdo dessas
leituras. Sdo exemplos dessa analise os seguintes relatos:

“Conteudo extenso para um tempo muito curfo.”

‘O conteudo escrifo é demasiadamente extenso, deveriam ter mais videos-aula
explicativos dos referidos conteudos.”

“O conteudo é dtimo, so muito puxado, muifo conteudo em pouco tempo.”

Assim verifica-se nesse ultimo relato que mesmo os alunos que
consideraram a forma do conteudo apresentado no curso a distancia como boa
reclamaram da alta carga de leituras. Esta insatisfagdo dos alunos corrobora com
o pensamento de Zaina (2002) que acredita que a forma como foi apresentado o
conteudo no curso de EAD n&o é adequada. Para autora o curso a distancia nao
pode ser transformado apenas em uma copia digital do ensino presencial, mas sim

em uma abordagem ludica e atrativa.

Variavel 2: A absorg¢ao das informagdes

Esta variavel explora o estudo por meio de duas perguntas:
e \Vocé considera que tenha conseguido absorver o conteudo transmitido
durante a disciplina?

e Defina como foi esse processo de interagdo com o conteudo?
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O grafico 3 mostra resumidamente os resultados com relagdo a absorgao

do conteudo.
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Griéfico 3: A absorgao das informagdes.
Fonte: Desenvolvido pelo autor.

Os resultados encontrados com relagdo a essa variavel tanto no ensino
presencial como no a distancia sao satisfatorios, pois os alunos em sua grande
maioria acreditam que conseguiram absorver os conteudos transmitidos durante
as disciplinas. O que chama a ateng¢ao com relagao a este quesito é a consciéncia
dos estudantes com relacdo ao papel deles fora da sala de aula ou fora do
ambiente virtual de aprendizagem que segundo a otica construtivista € essencial
para o aprendizado. Para Matthews (1992) apud Mortimer (2001) o aluno so6
aprende se estiver envolvido no processo de aprendizagem, comprove iSso com O

relato abaixo:
‘Sim, absorvi, mas acredito que o estudo fora da sala de aula também influencia
muifo no meu aprendizado.”

Por outro lado, existem alunos que consideram n&o ter absorvido os

conteudos ministrados nas disciplinas colocando a culpa na falta de didatica de
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alguns professores e também da falta do tempo para absor¢do do conteudo.
Percebe-se dessa forma que os alunos do curso presencial insatisfeitos

corroboram com a idéia de que a didatica é falha.

“.. a falta de didatica dos professores do curso dificulta esta absor¢cgdo.”

Ja os 28,57% dos alunos do EAD que dizem nao ter absorvido o conteudo
culpam novamente o excesso de conteudo, ponto destacado por Zaina (2002)
como um problema dos cursos de EAD, destaca-se o seguinte comentario:

‘A absorgdo do conteudo deixou a desejar pelo fato de ser muita quantidade em
pouco tempo.”

Com relagdo as interagbes entre aluno e conteudo os alunos do curso
presencial citaram como principais recursos interativos as:

- leituras complementares;

- revisdes pré-prova;

- aulas expositivas;

- debates em sala de aula;

- estudos de casose,

- aula ministradas com auxilio de data-show.

Ja o pessoal do EAD citou como principais recursos de interagdes os:
- materiais impressos;

- chats;

- videos;

- féruns de discusséo; e,

- exercicios em grupo atraveés da plataforma de ensino.

Essas ferramentas citadas pelos alunos do EAD sao consideradas por
Schréeder (2005) como as principais ferramentas utilizadas no ensino pela

internet.
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Variavel 3: A participagao do aluno.

Para avaliar se o aluno foi participativo com relagdo ao conteudo os alunos

foram questionados da seguinte forma:

e Como foi sua participagao neste processo de ensino-aprendizagem?

Abaixo, o grafico 4 apresenta os resultados encontrados com relagdo a

essa variavel.
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Gréfico 4: A participacao do aluno.
Fonte: Desenvolvido pelo autor.

No grafico 4 percebe-se que os alunos do ensino presencial em sua
maioria, 66,67%, responderam que agem de uma forma pro-ativa, porém 33,33%
propor¢ao bastante consideravel sé participam das aulas quando solicitados, nao
fazendo nenhum esfor¢co para expor suas opinides atuando passivamente nas

aulas. Muitos dos alunos que responderam agir de uma forma ativa acreditam que
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se tivessem mais abertura ou se fossem instigados a participar das aulas atuariam

ainda mais ativamente, como verifica-se na seguinte transcrigéo:

‘Acredlifo que tenha particjpado o suficiente, gostaria de participar mais, poréem as
aulas ndo sao instigantes o suficiente.”

Ja com relagdo ao EAD todos os alunos (100%) disseram que participam
ativamente das aulas. Isto se da muito pela forma de como estdo estruturados os
cursos a distadncia, onde o aluno deve estar sempre aprimorando seus
conhecimentos. Tendo a consciéncia de que se eles, alunos, ndo buscarem o
aperfeicoamento nao conseguirdo atingir seus objetivos. Verifica-se isso no

seguinte comentario:

‘Me dediquei ao maximo e aproveitei as ferramentas disponibilizadas. Um curso
tanfo presencial quanfo a distancia depende muito mais do aluno do que dos
professores.”

Para Siqueira (2003) se o aluno nao tiver a consciéncia de que deve agir
ativamente durante as disciplinas o aprendizado dele se tornara falho.

Apoés anadlise dessas 3 variaveis, que juntas formam o constructo relagao
entre aluno e conteudo pode-se inferir que tanto o curso presencial quanto o curso
a distancia mesmo com as falhas apontadas atendem a necessidade do aluno.
Visualizou-se nas analises que os alunos do ensino presencial quanto a forma de
apresentagdo do conteudo estdo bem mais satisfeitos que os alunos do EAD. Ja
com relacdo a absor¢cao dos conteudos os alunos em sua maioria, acreditam ter
absorvido o conteudo desenvolvido em sala de aula. Além deles acreditarem agir
de maneira ativa nos dois tipos de ensino. Portanto, nos casos estudados o
primeiro constructo pode ser dado como benéfico em relagdo as duas
metodologias aplicadas.

Constructo 2: relagao entre aluno e professor

O segundo constructo avaliou a relagao entre aluno e professor por meio

das variaveis: o incentivo do professor, a frequéncia das interacbes e a forma
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como foram feitas essas interagcdes. Veja a seguir os resultados obtidos nesse

constructo.

Variavel 1: o incentivo do professor.

Esta variavel foi analisada a partir do seguinte questionamento:

e Qual a influéncia que o professor (tutor) teve no seu processo de

aprendizagem? De que maneiras ele o incentivou?

Com relagédo a essa variavel encontrou-se um resultado preocupante, visto
que tanto no curso presencial quanto no EAD teve-se um grande numero de
alunos que acreditam nao ter sido influenciados de nenhuma forma pelo professor

ou tutor. Veja o grafico 5, abaixo.
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Griéfico 5: O incentivo do professor.
Fonte: Desenvolvido pelo autor.

Os 57,89% dos alunos do ensino presencial que corroboram com a idéia de

que o professor os influenciou no processo de aprendizagem compartilham da
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idéia de que os professores conseguem complementar suas aulas com as
experiéncias adquiridas ao longo de sua vida, o que vai ao encontro dos preceitos
construtivistas, corroborando com o pensamento de Vigotsky de que o
conhecimento é adquirido através das experiéncias vividas. Veja a seguir um dos

relatos.

‘Geralmente os professores trazem além dos confeudos programaticos muita
experiéncia de vida e troca de idéias sobre assuntos em geral.”

Por outro lado, aqueles 42,11% que acreditam n&o ter sido influenciados
pelo professor comentam que se desestimularam pela falta de comprometimento
dos professores, alegando que esses n&o possibilitam nenhum tipo de
aprofundamento dos conteudos, tornando as aulas monétonas e ultrapassadas.

‘Influéncia minima do que é dado na sala de aula. Ndo ha incentivo para
aprofundar o conteudo e a maior parte dos professores nédo se coloca a disposicdo
dos alunos.”

Para Santos (2000) uma das maneiras do professor influenciar o aluno é
trazendo as teorias para o cotidiano do aluno sempre tentando aliar pratica a
teoria, pois somente desta forma o aluno conseguira reter o conteudo de uma
maneira simples e por consequéncia disso sentindo-se motivado frente ao
conteudo.

No EAD a situagdo se mostrou ligeiramente superior (61,9%) com relacéo
aos resultados encontrados no curso presencial, neste ponto os alunos do EAD
demonstraram estar pensando de uma maneira alinhada com os alunos do
presencial. Visto que os alunos identificaram que a maior influéncia que o
professor consegue ter no aprendizado € trazendo conteudos extra-classe,
fazendo contextualizagbes com a pratica através dos féruns de discusséo e de
chats.

‘O tutor ajuda na forma de assimilar o conteudo trazendo exemplos do dia a dia
para o conteudo da disciplina.”
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Para Schroeder (2005) essa postura de o tutor contextualizar as aulas com
discussdes que envolvem o cotidiano dos alunos € uma maneira muito positiva
que ajuda a reter a atengéo dos alunos, diminuindo a evaséo do curso a distancia.

Ja aqueles alunos (38,1%) que disseram nao ter sofrido influéncia por parte
do tutor afirmam que ndo se motivaram porque o tutor ndo abordava o ambiente
extra-classe, os alunos disseram que o tutor apenas abordava o conteudo que

estava pré-determinado sem maiores contextualizagdes.

‘Nenhuma, fotalmente sem presengca e com teorias ja prontas, ndo deixando nos
sair daquilo que estava proposto previamente.”

Pode-se inferir nessa variavel que os alunos querem mais experiéncias
praticas em suas aulas, assim como, contextualizagdes da teoria com o mundo
organizacional nado ficando preso apenas aos livros ou materiais didaticos

disponibilizados.

Variavel 2: a frequéncia das interagdes.

Os resultados desta variavel identificaram que a forma como o curso esta
estruturado é o principal ponto para definir a frequéncia destas interagdes. Os
alunos do ensino presencial responderam em sua maioria que as interagdes entre
alunos e professores se deram diariamente, devido ao fato de terem aulas todos
os dias da semana. Ja os alunos do EAD colocaram que tem contato com os
tutores da disciplina duas vezes por semana, pois s&o os horarios pré-
determinados para o acompanhamento do tutor.

Além disso, procurou-se saber na pesquisa se o0s alunos estavam
satisfeitos ou ndo com a freqUéncia das interagdes, a seguir o grafico 6 ilustra os

resultados encontrados.
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Griéfico 6: A freqiiéncia das interagdes.
Fonte: Desenvolvido pelo autor.

No grafico 6 verifica-se que a um alto nivel de insatisfacdo por parte dos
alunos com relacao a frequéncia das interagées. Os alunos do presencial que nao
estdo satisfeitos (36,84%) se queixam bastante da questao extra-classe, porém se
mostram conscientes de que a ndo satisfacdo com a freqUéncia das interagdes se

da muitas vezes devido a falta de iniciativa deles proprios. Como por exemplo:

“..eu acho que depende do aluno buscar a inferacdo.”

Ja 0s 47,62% dos alunos do EAD insatisfeitos acreditam que a insatisfacao
se da devido ao baixo contato que os alunos acreditam ter com os tutores, para
eles algumas disciplinas, principalmente as exatas, deveriam ter mais momentos

de interacao entre tutor e aluno.

“..ha disciplinas em que € necessario o infercambio com o professor de forma
mais assidua.”



73

Santos (2000) corrobora com a idéia de que para um bom aprendizado é
imprescindivel que o aluno se comunique com o professor ou tutor, conseguindo

tirar suas duvidas no menor tempo possivel.

Variavel 3: a forma como foram feitas as interagdes.

Esta foi a variavel do constructo que encontrou as maiores diferencas entre
os dois tipos de ensino, pois os dois tipos se diferenciam principalmente pelo
formato das interagbes com os alunos. Os alunos do curso presencial tiveram
interacbes com os professores por meio de e-mail e das aulas presenciais.

Ja o EAD mostrou ter uma variedade maior de interagcdes, para os alunos
as interagbes do EAD entre aluno e tutor se deram da seguinte maneira: chat,
féorum de discussdo, encontro presencial previamente agendado e e-mail. Para
Schroéeder (2005) estas s&o as formas corretas de comunicagéo entre os alunos
do ensino a distancia.

Portanto, deixa-se como sugestdo de melhorias para esse constructo uma
maior frequéncia de interagdes entre professor e aluno, aproximando cada vez
mais eles em ambientes extra-classe, pois isso facilitaria muito o processo de
aprendizagem. Além disso, deve-se ter uma maior diversidade das formas como

sao feitas essas interagdes, ndo se detendo a forma como foi estruturado o curso.

Constructo 3: relagéo entre alunos

O terceiro e ultimo constructo avaliado € o que diz respeito a relagao
existente entre os alunos do curso. Neste constructo foram avaliadas as variaveis:
influéncia no aprendizado, influéncia no interesse pelo assunto e oportunidade

para aplicar o conhecimento.

Variavel 1: influéncia no aprendizado.

Esta variavel avaliou se os colegas tiveram alguma influéncia no processo

de aprendizagem. Para isso foi feito o seguinte questionamento:
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Gréfico 7: Influéncia no aprendizado.
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Seus colegas ajudaram vocé no seu processo de aprendizagem? De que

forma?

Abaixo o grafico 7 ilustra os resultados obtidos nessa variavel.
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Percebe-se que os alunos do curso a distadncia, em sua totalidade,

acreditam que seus colegas ajudaram a aprimorar o processo de aprendizagem.

Becker (2001) corrobora com a idéia de que todas as pessoas envolvidas no

processo de aprendizagem ajudam de alguma forma no aprendizado.

Muitos alunos disseram que sem a presenga dos colegas n&o seria

possivel o entendimento do conteudo devido as poucas interagdes com tutores.

Alguns sendo até radicais ao ponto de colocar que os colegas foram fator

determinante para o aprendizado. Veja abaixo um desses relatos:

“Os colegas s&o o unico apoio que temos dentro desse curso.”

Ja o ensino presencial apresentou uma porcentagem pequena de alunos

que acreditam que os colegas nao influenciaram no aprendizado (21,06%), porém
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em sua grande maioria, 78,94%, acreditam que os colegas sempre auxiliam e

geram pontos de reflexdes importantes.

“..ajudaram sim, compartilhando experiéncias e informacoes.”

Com relacao as formas de como se deu esse auxilio ao aprendizado pode-
se dizer que os alunos dos dois tipos de ensino acreditam que o fator fundamental

dos colegas € na troca de informagdes, tirando duvidas advindas do conteudo.

Variavel 2: influéncia no interesse pelo assunto

Esta variavel procurou identificar se os colegas ajudaram de alguma forma
a aumentar o interesse do aluno pelo assunto tratado em sala de aula. Como vocé
vera no grafico abaixo a imensa maioria dos alunos concorda com Becker (2001)
quando ele afirma que todas as pessoas envolvidas no processo de aprendizagem
ajudam de alguma forma no aprendizado. Pois, os alunos acreditam que os

colegas influénciam de alguma forma no interesse pelo assunto ministrado em

sala de aula.
90
80 77,78
73,68
70 1
EPresencial
DEAD
60
50
40 1
30 1 76,32
22,22

20 1

Sim

Griéfico 8: A influéncia no interesse pelo assunto.
Fonte: Desenvolvido pelo autor.



76

Os alunos dos dois tipos de ensino afirmam que os colegas sempre ajudam
a motiva-los por algum assunto em comum, levando para a sala de aula
discussbes muito interessantes e instigantes. A porcentagem dos alunos que
acreditam ser motivados por colegas ficou muito proxima entre os dois tipos de
ensino, sendo 73,68% do presencial e 77,78% do EAD. Veja um exemplo:

“Com certeza ter bons colegas nos motiva a ter vontade de aprender.”

Ja aqueles alunos que nao compartilham desta opinido, 26,32% do
presencial e 22,22% do EAD, alegam que os colegas na maioria das vezes nao
tém influéncia, pois o interesse pelas areas é individual e restrito a cada individuo.

‘Nao, pois o inferesse por determinados assuntos se torna individual.”

Variavel 3: oportunidade para aplicar o conhecimento
Esta variavel avaliou se o aluno encontrou alguma possibilidade juntamente
com o0s seus colegas de aliar o conhecimento pratico a teoria desenvolvida em
sala de aula.. Os resultados nesta variavel foram assustadores, pois percebeu-se
um alto indice de alunos que ndo encontraram nenhuma possibilidade de

aplicacao pratica. O grafico 9 representa melhor esse indice.

EPresencial
61,11 OEAD

70

5H8.82

41,18

38,89

40

20 1

Existiu Nao existiu

Grafico 9: Oportunidade para aplicar o conhecimento.
Fonte: Desenvolvido pelo autor.
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O curso presencial foi 0 que apresentou os piores indices com relacédo a
essa variavel. Muitos alunos (61,11%) acreditam que o curso ndo propicia nenhum
momento de aplicagdo pratica dos conhecimentos transmitidos em sala de aula ou
que nao enxergam nenhuma ligacdo entre a teoria e 0 meio organizacional
impedindo com que eles juntamente com os colegas vislumbrem as aplicagdes

praticas para o conteudo visto em aula.

‘Pouca, poucas disciplinas fazem a inferagdo com a praftica.”
‘Até o presente momento considero poucas as oportunidades de aplicagdo.”

Ja no EAD 41,18% dos alunos questionaram a grande quantidade de
leituras colocando que isso impede com que a pratica seja explorada em

discussdes entre colegas. A seguir veja um relato transcrito:

‘No momento ndo consigo visualizar nada, so tenho a preocupagdo em tentar em
vencer as disciplinas.”

Pode-se inferir que este constructo ndo apresentou diferengas significativas
na comparagdo dos resultados encontrados no ensino presencial com os
encontrados no EAD. Também ¢é possivel afirmar que os alunos acreditam que
seus colegas os influenciam com relagdo ao interesse pelo conteudo e
aprendizado deste conteudo sempre com discussdes bastante relevantes que
procuram esclarecer duvidas remanescentes do encontro com o professor ou
tutor.

Além dos constructos perguntou-se aos alunos se eles teriam algumas
sugestdes de melhoria para o curso do qual eles fazem parte. A seguir, o quadro 8
demonstra as principais sugestdes apontadas pelos alunos.



78

Sugestdes
Ensino Presencial EAD
Recursos visuais mais atrativos. Utilizacao de video-conferéncia
Maior participagdo em eventos. Aumento no numero dos encontros
presenciais.
Maior aplicagdo pratica das teorias | Mais tempo para as disciplinas serem
desenvolvidas em sala de aula. trabalhadas.
Aulas mais dindmicas com utilizagdo | Diminuir o numero de leituras,
de data-show. tentando alguns recursos mais
atrativos como videos, animagoes.
Mais atividades em grupo, mais | Apostilas que sejam auto-explicativas
seminarios.

Quadro 8: Sugestdes dos alunos.
Fonte: Desenvolvido pelo autor.

Por fim, pode-se inferir que nesse estudo ndo foram encontradas diferencas
significativas entre os tipos de ensino. Além disso, pode-se dizer que os trés
constructos relagao entre aluno e conteudo, aluno e professor e aluno e aluno séao
muito bem explorados nos dois tipos de ensino, possuindo alguns pontos falhos
que podem ser trabalhados facilmente.

4.2 LimitagcOes

No decorrer da revisdo de literatura observou-se que este estudo possuia
alguns pontos falhos que poderiam afetar de alguma forma nos resultados da
pesquisa. Um desses pontos € a grande diferenga cultural que existe entre os
alunos, pois segundo Viennot (1979) as concepg¢des adquiridas na infancia e
adolescéncia sao pessoais, fortemente influenciadas pelo contexto do problema,
bastante estaveis e resistentes a mudancga, de modo que é possivel encontra-las
mesmo entre estudantes universitarios.

Outro ponto € a grande diferenga de estruturas dos dois tipos de ensino,
visto que o ensino presencial € estruturado de uma maneira onde o professor
possui contato direto com o aluno enquanto que no EAD o professor é
representado pelo tutor que estabelece contato com os alunos através da internet

por recursos interativos como: chat, foruns, e-mails, etc.
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Também vale ressaltar que como os sujeitos pesquisados sao poucos, e
eram apenas de um curso, de uma unica instituigdo de ensino e de semestres
diferentes isso prejudicou a analise dos dados, ndo permitindo com que fossem
feitas inferéncias com niveis aceitaveis de confiabilidade.

Mais um limitador da pesquisa € o fato de estudos comparativos nesta area
serem muito incipientes, ndo existindo uma vasta literatura com modelos de
avaliagado consolidados que propiciem a comparagao entre os dois métodos de
ensino.

Por fim, € necessario dizer que os resultados obtidos ndo sao
inquestionaveis, pois a pesquisa possui limitadores e esta exclusivamente ligada
aos resultados dos sujeitos pesquisados n&o sendo possivel generaliza-los para
outros contextos ou outros métodos de aplicagao.



5 CONCLUSAO

Apos a analise dos resultados conclui-se que a pesquisa obteve éxito no
seu principal objetivo que era identificar as percepg¢des dos alunos durante o
processo de ensino aprendizagem dos cursos de graduagdo em administragao
presencial da UFSM e a distancia UFSM/UFRGS, em relagdo as dimensdes:
aluno/aluno, aluno/professor e aluno/conteudo, visto que a entrevista realizada
continha variaveis que permitiram verificar a boa impressdo que os alunos
possuem tanto do ensino presencial quanto do a distancia.

Os alunos do ensino presencial se mostraram satisfeitos com relagado aos
conteudos transmitidos em suas aulas, enalteceram muito a qualidade das
literaturas apresentadas pelos professores. Ja os alunos do EAD criticaram a
forma como o conteudo foi transmitido a eles. Sugeriram que o conteudo fosse
passado de uma forma mais diversificada ndo se detendo apenas a tradicional
leitura de livros. Para Zaina (2002) essa visdo dos alunos esta totalmente correta,
pois a autora acredita que é por meio de uma abordagem ludica e atrativa que se
obtém sucesso na apresentacido de conteudos.

Na relagcdo que existiu entre alunos e professores os alunos acreditam que
existe um saldo positivo, pois para a maioria deles o professor teve influéncia
significativa no aprendizado. O principal questionamento que se teve com relagao
a esse relacionamento foi o fato de se ter poucas interagdes fora da sala de aula
ou no caso da educagédo a distancia fora da plataforma de aprendizagem virtual.
Santos (2000) afirma que para se ter um bom aprendizado € imprescindivel que o
aluno se comunique com o professor ou tutor, conseguindo tirar suas duvidas no
menor tempo possivel.

Outro objetivo da pesquisa era verificar como os relacionamentos entre os
alunos aconteciam, se os colegas acrescentavam algo para o aprendizado ou se
eram meros amigos de sala de aula sem participacdo alguma no aprendizado.
Mais uma vez os resultados encontrados se mostraram bastante positivos

demonstrando que as interagdes entre os colegas muitas vezes propiciaram um
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aprendizado continuo e também despertando interesse em atividades
extracurricular.

Quanto as praticas pedagogicas adotadas pelos professores as que se
mostraram mais atrativas para os alunos sdo aquelas que trazem um maior
dinamismo para a transmissdo das informagdes como, por exemplo, no ensino
presencial a utilizagdo de data-show, dinamicas em grupos, estudos de casos,
debates, entre outras. Os exemplos para o EAD sao um pouco diferentes, mas
também seguem a linha do dinamismo. Para esses alunos as melhores praticas
aconteceram quando os professores utilizaram recursos audiovisuais como videos
e animagdes, esta visdo dos alunos alinha-se a visdo de Zaina (2002) que
corrobora com a idéia de que o aprendizado é facilitado por meio de atividades
mais ludicas e atrativas.

Por fim, fez-se uma tentativa de comparagao entre as duas metodologias
estudadas e verificou-se que as metodologias n&o possuiram diferencas
significativas com relagdo aos constructos pesquisados, pois os alunos tanto do
ensino presencial quanto do EAD demonstraram ter opinides muito semelhantes.
Além disso, pode-se verificar que as duas metodologias podem se complementar
de uma forma a maximizar o aprendizado do aluno tornando as aulas presenciais
mais atrativas por meio de recursos ludicos e as aulas a distdncia menos distantes
na tentativa de aproximar cada vez mais tutor e aluno. Vale lembrar, que todas
informacgdes contidas nessa pesquisa fazem referéncia ao presente estudo de

caso n&o podendo ser generalizado em hipdtese alguma.
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ANEXO A - ROTEIRO DA ENTREVISTA

Relacdo entre aluno e conteudo

1 — Qual sua opiniao quanto a forma do conteudo do curso que foi apresentado?

2 — Vocé considera que tenha conseguido absorver o conteudo transmitido
durante a disciplina?

3 — Defina como foi esse processo de interacdo com o conteudo.
4 — Como foi sua participagdo neste processo de ensino-aprendizagem.

Relacao entre aluno e professor

1 — Como ocorreu a interagao professor x aluno no processo de aprendizagem?
2 — Qual a frequéncia destas interagdes?

3 — Vocé acredita que as interagdes entre vocé e o seu professor (tutor) foram
suficientes para o aprendizado?

4 — Qual a influéncia que o professor (tutor) teve no seu processo de
aprendizagem? De que maneiras ele o incentivou?

Relacdo entre aluno e aluno

1 — Seus colegas ajudaram vocé no seu processo de aprendizagem? De que
forma?

2 — Vocé acredita que seus colegas o influenciaram de alguma forma no interesse
pelo assunto ministrado?

3 — Como vocé e seus colegas visualizaram as oportunidades de aplicagao pratica
dos conhecimentos nesta disciplina?

Desempenho

1 — Que sugestdes daria para melhorar a interagdo para que consiga absorver
melhor o conhecimento?



