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RESUMO

ANALISE DO CURSO DE ENGENHARIA DE PRODUCAO DO CEFET/RJ E UFF
OFERECIDO A DISTANCIA ATRAVES DO CONSORCIO CEDERJ

Georgia de Souza Assumpgao

Orientador:

Alexandre de Carvalho Castro

Resumo da Dissertagdo de Mestrado submetido ao Programa de Pés-graduagao
em Engenharia de Produgdo e Sistemas do Centro Federal de Educagao Tecnolégica
Celso Suckow da Fonseca, CEFET/RJ, como parte dos requisitos necessarios a
obtencédo do titulo de Mestre em Engenharia de Producéo.

Dados divulgados em estudos de 6rgaos oficiais brasileiros, como o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), apontam um crescimento
significativo do numero de alunos e cursos na modalidade de “cursos superiores a
distancia”. Nesse horizonte, o curso de graduacdo a distdncia de Engenharia de
Producédo, proposta conjunta do Centro Federal de Educacdo Tecnologica Celso
Suckow da Fonseca (CEFET/RJ), da Universidade Federal Fluminense (UFF) e do
consorcio Centro de Educacgdo Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro
(CEDERJ) é uma nova iniciativa criada em meio ao estimulo de 6érgdos como a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e a
Associacdo Brasileira de Educagdo de Engenharia (ABENGE) para ampliacdo do
namero de engenheiros no pais. Situacao, alias, que ensejou o0 objetivo do estudo: a
analise do referido curso. A relevancia deste trabalho é reafirmada levando-se em conta
gue pesquisadores brasileiros vém apontando a importancia de se ampliar o nimero de
pesquisas cientificas que procurem avaliar as iniciativas de cursos superiores realizados
essencialmente a distancia como forma de verificagdo de efetividade e qualidade dessas
iniciativas. Nesse sentido, o presente estudo apresenta-se como uma pesquisa
qualitativa, em que pese o0 uso de alguns elementos quantitativos, onde realizou-se, em
um primeiro momento, um estudo exploratério-descritivo na modalidade de andlise
documental, consultando-se documentos e legislacdes relativas ao estabelecimento e
expansao da educacdo a distancia, como uma politica publica, no Consércio CEDERJ.
Além disso, procurou-se verificar a reacdo dos alunos segundo aspectos de
procedimentos instrucionais adotados e resultados. Ainda foi possivel verificar as
estratégias de aprendizagem que vém sendo adotadas pelos alunos matriculados no
Curso. Concluiu-se que, de forma geral, os alunos estéo reagindo de forma satisfatoria
aos procedimentos instrucionais, além de estarem adotando de maneira regular grande
parte das estratégias de aprendizagem pesquisadas. A principal constatagdo do
trabalho é que os resultados do levantamento realizado junto aos alunos, com o auxilio



de trés escalas de medida previamente desenvolvidas e com evidéncias de validade
psicométrica, levam a perceber que os alunos nao tém recorrido muito aos tutores e aos
féruns do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) para o esclarecimento de suas
davidas. Por outro lado, tém recorrido mais aos colegas quando necessitam tirar ddvidas
sobre os contetdos do curso. Essa proposta de estudo, realizada nos dois primeiros
anos de oferecimento do curso de graduacdo, buscou apontar indicios, sugestées,
pontos fortes e possiveis fragilidades que poder&o ser contornadas ainda nas primeiras
turmas. Espera-se possibilitar aos coordenadores e responsaveis uma visdo mais ampla
do andamento do projeto, permitindo manterem um continuo acompanhamento
conforme objetivado e demostrado de forma clara no projeto pedagdgico do curso.
Entretanto, vale ressaltar que as limitacdes da pesquisa impediram maior generalizacdo
dos resultados, o que, alias, aponta a necessidade da realizacdo de estudos futuros que
venham, ou nado, corroborar as tendéncias identificadas.

Palavras-Chave: Educacao a Distancia; Engenharia de Producgdo; Ensino superior;
Qualificacao Profissional; CEDERJ.

Rio de Janeiro
Fevereiro de 2017



ABSTRACT

ANALYSIS OF THE CEFET / RJAND UFF PRODUCTION ENGINEERING COURSE
OFFERED AT DISTANCE THROUGH THE CEDERJ CONSORTIUM

Georgia De Souza Assumpgéao

Advisor:

Alexandre de Carvalho Castro

Abstract of dissertation submitted to Programa de Pés-graduagdo em
Engenharia de Producao e Sistemas - Centro Federal de Educacao Tecnoldgica Celso
Suckow da Fonseca CEFET/RJ as partial fulfilment of the requirements for the degree
of Master in Production Engineering.

Data disclosed in studies of official Brazilian bodies, such as the o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), point to a significant increase
in the number of students and courses in the modality of "distance learning courses".
Within this horizon, the distance graduation course of Production Engineering, joint
proposal of Centro Federal de Educacado Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca
(CEFET / RJ), Universidade Federal Fluminense (UFF) and Centro de Educagéo
Superior a Disténcia do Estado do Rio de Janeiro (CEDERJ) consortium is a new
initiative created through the encouragement of bodies such as Coordenagido de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) and Associagao Brasileira de
Educacao de Engenharia (ABENGE) to increase the number of engineers in the country.
Situation, moreover, that gave the purpose of the study: the analysis of said course. The
relevance of this work is reaffirmed taking into account that Brazilian researchers have
been pointing out the importance of expanding the number of scientific research that
seeks to evaluate the initiatives of higher courses conducted essentially at a distance as
a way of verifying the effectiveness and quality of these initiatives. In this sense, the
present study presents itself as a qualitative research, in spite of the use of some
quantitative elements, where, at first, an exploratory-descriptive study was performed in
the form of documentary analysis, referring to documents and legislation regarding the
establishment and expansion of distance education, as a public policy, in the CEDERJ
Consortium. In addition, we sought to verify the reaction of students according to aspects
of adopted instructional procedures and results. It was still possible to verify the learning
strategies that have been adopted by the students enrolled in the Course. It was
concluded that, in general, students are responding satisfactorily to instructional
procedures, in addition to regularly adopting a large part of the learning strategies
researched. The main finding of the work is that the results of the survey carried out with
the students, with the help of three previously developed measurement scales with
evidence of psychometric validity, lead to the realization that the students did not have
much recourse to the tutors and the virtual learning environment (AVA) forums for the
clarification of your doubts. On the other hand, they have been more interested in their



colleagues when they need to ask questions about the contents of the course. This study
proposal, conducted during the first two years of the undergraduate course, sought to
point out clues, suggestions, strengths and possible weaknesses that could be overcome
in the first classes. It is hoped to enable the coordinators and managers a broader view
of the progress of the project, allowing to maintain a continuous follow-up as objectified
and clearly demonstrated in the course's pedagogical project. However, it is worth
emphasizing that the limitations of the research prevented a greater generalization of the
results, which, moreover, points out the necessity of carrying out future studies that may
or may not corroborate the identified trends.

Keywords: Distance Education; Production engineering; Higher education; Professional
qualification; CEDERJ.

Rio de Janeiro
February 2017
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Capitulo | - Introdugao

A modalidade de curso de engenharia chamada de Engenharia de Producéo
pode ser considerada relativamente recente se comparada as demais modalidades de
engenharia. De outra forma, podemos considerar uma origem mais remota para a
Engenharia de Producao, a partir do momento em que o homem passou a preocupar-
se ndo s6 com a produgdo, mas também com a organizagédo, mecanizagao, integracao,
medida e aprimoramento dessa producdo. E possivel considerar-se a Revolugéo
Industrial iniciada no século XVIII na Inglaterra como um marco significativo, com o
aparecimento da manufatura introduzindo a maquina-ferramenta, pois embora a
prioridade tenha sido por melhorias tecnoldgicas, a busca da mecanizagao da produgao
acabou por introduzir processos de melhoria organizacional e de operagdes (BRASIL,
2010a).

A formacdo em Engenharia de Produgdo desenvolveu-se primeiramente nos
Estados Unidos e em alguns paises da Europa, em finais do século XIX e inicio do
século XX. Nos Estados Unidos, a paternidade da Engenharia de Produgao € atribuida
a Frederick Winslow Taylor. Ja no Brasil, essa paternidade ¢é atribuida ao professor Ruy
Leme, pois foram dele as iniciativas de trazer, na segunda metade do século XX, a
Engenharia de Producgao para o pais e implanta-la efetivamente na Universidade de Sao
Paulo (USP) (BRASIL, 2010a).

No Rio de Janeiro, entdo capital do pais, a Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), passou a contar com conteudos de Engenharia de Produgao no curso
de pos-graduacdo em Engenharia Econdmica, no ano de 1957. A partir de 1962, a
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-RI0) incluiu seis disciplinas de
Engenharia de Produgao como opg¢ao da Engenharia Mecéanica e, em 1964, como opgao
da Engenharia Metalurgica (PIZZOLATTO, 1983 apud LEME, 1983).

Segundo dados divulgados pelo Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada
(IPEA) em 2011, a demanda por engenheiros no mercado formal de trabalho em 2020
pode variar entre 600 mil e 1,4 milhdo de profissionais, dependendo do nivel de
crescimento econdmico do pais. Apesar de alarmes terem sido divulgados no final da
década de 2000 sobre a possibilidade de escassez generalizada desses profissionais

baseados em cenarios anteriores, os mesmos nao se confirmaram, até por conta do
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crescimento econémico abaixo do esperado e do aumento da capacidade de o sistema
de ensino superior formar os profissionais na area. Essa realidade, porém, ndo esgota
a possibilidade de ocorrerem gargalos setoriais e regionais, seja por questdes
quantitativas de formagéao de profissionais para determinados setores ou regides ou até
qualitativas em relagéo a mao de obra formada (MACIENTE E NASCIMENTO, 2014).

Ainda que os dados de 2013 do Censo da Educagao Superior do Ministério da
Educacgao (MEC) tenham apontado um crescimento de 52% no numero de matriculas
nos cursos de Engenharia nos trés ultimos anos pesquisados, a propor¢ao de discentes
para cada 10 mil habitantes na area €& aproximadamente um terco da registrada em
outras areas como Ciéncias Sociais, Administracao e Direito.

Como uma das agdes para aumentar o numero de profissionais formados em
engenharia podem ser citados os esforcos que a CAPES (Coordenacido de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e a ABENGE (Associagao Brasileira de
Educagdao de Engenharia) fizeram para retomar agdes de estimulo as pesquisas
cientificas e tecnologicas e a formagao de recursos humanos nesse segmento.

A partir do ano de 2007, a CAPES incluiu o fortalecimento das Engenharias no
Pais como prioridade no Plano Nacional de Pdés-Graduacdo 2005/2010. Em 2010,
instituiu um Grupo de Trabalho, para propor agdes de estimulo ao ingresso de
estudantes nos cursos de graduagdo de Engenharias. Fomentou discussodes e féruns
sobre a caréncia quantitativa e qualitativa de engenheiros no Brasil, com 6rgaos e
entidades nacionais interessados no tema. Nos anos de 2012 e 2013, juntamente com
a ABENGE, a CAPES retoma o Programa ProEngenharia, sob o lema “mais e melhores
engenheiros”, elegendo como um dos destaques os cursos EAD de graduagao de
Engenharia, enfatizando a modernizagao de praticas de laboratérios e de projetos e o
estimulo ao uso das TIC nos processos pedagdgicos. Dessa agdo conjunta surge o
Programa de Engenharia a Distancia em Rede Nacional - UABEng, destinado a oferta
por IES (Instituicbes de Ensino Superior) do Sistema UAB (Universidade Aberta do
Brasil) de cursos de graduagéo nessa area, mediante edital de adesdo em 2015 para
inicio das atividades em 2016 (CLIMACO, 2015).

Sabe-se que até 2009, havia ocorrido uma forte expansao de ofertas de curso
na area de Engenharia, Produgdo e Construgado. Porém, apés 2010, ocorreu uma
significativa expansdo de demandas por esses cursos, superando a oferta para o
mesmo periodo (GUSSO E NASCIMENTO, 2014). Por causa desse cenario, a partir do
primeiro semestre do ano de 2015, o CEFET/RJ, juntamente com a Universidade

Federal Fluminense (UFF) iniciou o oferecimento do primeiro curso a distancia de
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Engenharia de Produgao em Instituigdo de Ensino Superior publica, ofertado através do
Consorcio CEDERJ (Centro de Educacao Superior a Distancia do Estado do Rio de
Janeiro).!

As atividades desenvolvidas por engenheiros estdo intrinsecamente ligadas ao
desenvolvimento econémico e a inovacdo de um pais (SALERNO ET AL, 2014). O
processo de formacgao de profissionais na area de Engenharia apresenta relevancia para
o futuro do Brasil. O curso de graduacao a distancia de Engenharia de Produgéo, do
CEFET/RJ e UFF pelo consoércio CEDERJ, foi criado em meio a um cenario de expansao
da demanda pela formacgao, expansao da modalidade de ensino e o estimulo de 6rgaos
como a CAPES e a ABENGE para ampliagao do nimero de engenheiros no pais.

Recentes dados sobre cursos superiores a distancia, divulgados em estudos de
6rgaos oficiais brasileiros como o INEP, apontam um crescimento significativo do
numero de discentes e cursos nessa modalidade. Enquanto que nos primeiros anos a
modalidade a distancia no ensino superior estava voltada basicamente para a formacao
de profissionais ligados a area de educacgao, hoje é possivel notar uma ampliacdo das
areas de concentragdo dos cursos, como € o caso da Engenharia de Produgéao.

A procura pelo curso de Engenharia de Produgéao oferecido pelo CEDERJ, ja nos
seus primeiros semestres, vai ao encontro da tendéncia de expansido de demanda. A
elevada relacdo candidato-vaga, destacando-se em relagdo aos demais cursos ja
ofertados pelo CEDERJ nos mesmos polos de apoio presencial, chama a atengao e

desperta o interesse pelo estudo de suas caracteristicas.

I.1 Objetivo e relevancia

O cenario apresentado até aqui, em suma, considera que tanto as atividades
desenvolvidas por engenheiros estdo intrinsecamente ligadas ao desenvolvimento
econdmico e a inovagao, quanto o processo de formagao de profissionais na area de
Engenharia apresenta relevancia para o futuro do Brasil. Nesse sentido, entdo, é que

se configura o objetivo desta pesquisa, que consiste em analisar o curso de Graduagao

! No Centro Federal de Educacg&o Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca (CEFET/RJ) o curso
de Engenharia de Produgéo, na modalidade presencial, passou a ser oferecido a sociedade no
ano de 1998. A UFF iniciou suas atividades em Engenharia de Produgcédo em 1960 com a criagao
do Grupo de Estudos de Produtividade Industrial (GEPI) na Escola de Engenharia.
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em Engenharia de Producdo do CEFET-RJ/UFF, oferecido através do Consorcio
CEDERUJ.

Uma analise desse campo de estudos, contudo, permite caracterizar ainda mais
a relevancia desta pesquisa. Isso porque, em uma revisao de literatura realizada por
Martins e Zerbini (2014), com o objetivo de tragar um panorama sobre os estudos
realizados sobre educagao a distancia e cursos oferecidos via Internet, entre os anos
2000 e 2012, usando levantamento bibliografico em bases de dados eletrbnicas, €
possivel ver que apesar da existéncia de varios programas de EAD por todo o mundo,
existe um descompasso consideravel entre o numero de publicagdes sobre
aprendizagem e avaliacdo da efetividade destes. Tal estudo indica a necessidade de
mais pesquisas sistematicas que possam atestar a aplicabilidade da EAD. Novamente
Martins e Zerbini (2015), em estudo ainda mais recente, relatam que apesar da
crescente implantagdo da EAD, a area de avaliagdo de cursos no nivel superior de
ensino, particularmente tratando-se de cursos de graduacéao oferecidos a distancia, é
ainda bastante embrionaria. As autoras reforcam que com o crescimento de cursos de
graduacao a distancia que temos visto no pais, € imperativo despender esforcos em
pesquisas cientificas que possam atestar a eficacia e qualidade da EAD, considerando
a satisfacado de um dos principais atores do processo, ou seja, os alunos.

A atencao com a formacao de novos profissionais para o mercado de trabalho é
também importante e fundamental para permitir o desenvolvimento econdmico e a
inovagcao em um pais. Nesse sentido, a OCDE (Organizacdo de Cooperagédo e de
Desenvolvimento Econémicos) (2006) nos alerta sobre o descompasso existente entre
as habilidades ensinadas na escola e as competéncias requeridas pelas companhias
atualmente, acrescentando que muitos paises estao vivendo déficits de competéncias
que estao diretamente afetando a atual, e futura, forca de trabalho. (ROMANI, 2012).

Ao oferecer-se, a distancia, um curso na area das Engenharias por Instituicao de
Ensino Superior Publica, € montado um quadro bem pouco conhecido e explorado,
considerando-se o pequeno nimero de experiéncias semelhantes. E dentro do quadro
geral apresentado que a presente pesquisa teve seu inicio, com o intuito de levantar
informacgoes relevantes para os estudos de cursos de graduagéao oferecidos a distancia,
como qualidade e adequag¢do dos materiais didaticos disponibilizados, estratégias de
aprendizagem adotadas pelos alunos, percepcdo da contribuicdo dos conteudos
educacionais apresentados na formagdo do futuro profissional. De modo mais
especifico, espera-se contribuir para o acompanhamento do desenvolvimento do projeto
pedagogico do curso de Engenharia de Produgdo do CEDERJ — CEFET/RJ - UFF, e
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com a construcdo de um curso de graduagdo a distdncia de acordo com as
necessidades de formacdo de profissionais aptos a atuar no mercado de trabalho de

maneira efetiva.

|.2 Estrutura do Trabalho

O trabalho esta organizado oferecendo primeiramente um panorama geral do
objeto de estudo e, em seguida, vai especificando as partes a serem analisadas, tendo
como foco atingir o objetivo geral estabelecido. Sao seis capitulos que tém suas
estruturas gerais explicitadas logo a seguir.?

Neste Capitulo, o Capitulo | (Introducao), esta sendo feita uma contextualizagao
sobre a necessidade de formacao de engenheiros para o Brasil, resumindo o histérico
do surgimento dos cursos de engenharia de producdo no pais e as iniciativas mais
recentes para a expansao da formacao de engenheiros, o que inclui a oferta de cursos
de graduagao na modalidade a distancia.

O Capitulo Il aborda as Politicas Publicas em educacao superior a distancia e o
consorcio CEDERJ, mostrando detalhes sobre dispositivos legais de amparo e incentivo
a educacéo a distancia, as dificuldades na ado¢ao da modalidade a distancia, as origens
do consorcio CEDERJ e suas relagdbes com a fundacdo CECIERJ e o sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB), as particularidades da estruturacdo dos cursos
oferecidos através do CEDERJ, bem como traz detalhes do curso de engenharia de
producao oferecido através do consércio. Aborda também algumas consideragdes sobre
problemas enfrentados no Estado do Rio de Janeiro que podem afetar a estrutura do
CEDERUJ e os cursos que oferece.

O Capitulo Il traz a fundamentagéo tedrica do trabalho, abordando a importancia
da avaliagdo de propostas de cursos superiores oferecidos a distancia, as propostas
classicas de avaliagéo, conceitos de treinamento, desenvolvimento e educagéo (TD&E),

modelos de avaliagdo e procedimentos normalmente adotados para a coleta de dados.

2 Vale ressaltar, contudo, que alguns trechos desta dissertacdo, assim como resultados parciais
da pesquisa tém sido submetidos para publicagdo e apresentados em congressos e eventos,
com destaque para Assumpgcao et al. (2016), apresentado no Encontro Nacional de Engenharia
de Producao (ENEGEP), principal evento da Associacéo Brasileira de Engenharia de Produgéo
(ABEPRO).
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No Capitulo IV é apresentado o método da pesquisa, detalhando as etapas
percorridas, a escolha dos instrumentos de medida e como estes foram aplicados.

O Capitulo V apresenta os resultados obtidos através da aplicagdo dos
instrumentos de medida, apresentando uma discussao contextualizada do que foi
possivel medir.

O Capitulo VI traz as conclusdes obtidas sobre a pesquisa realizada.

Finalizando, sdo apresentadas as referéncias bibliograficas utilizadas durante

todo o trabalho da dissertagéo.
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Capitulo Il - Politicas publicas em educagao superior a

distancia e o consércio CEDERJ

A educacéo superior esta fortemente ligada ao desenvolvimento econémico e
social do Pais, tanto em relacdo a formacao de recursos humanos altamente
qualificados, quanto em funcao da producgéo cientifica. Consequentemente, no ambito
de politicas publicas voltadas a educacao (BRASIL, 2007b), é possivel identificar uma
série de medidas que visam a ampliacdo e democratizagdo do acesso ao ensino.

De fato, desde a década de 90, uma das principais medidas adotadas para
ampliar e democratizar o acesso a educagado superior tem sido o incentivo a
implementacao da Educacao a Distancia (EAD), dindmica que ocorre em fungao de
iniciativas variadas, em nivel federal, estadual e, eventualmente, municipal. O ponto de
interesse desse amplo cenario para este trabalho € que, dentro do conjunto geral dessas
acgdes voltadas para a EAD, algumas tém sido consideradas como exemplares. O que
€ 0 caso, por exemplo, da experiéncia do Consorcio CEDERJ, um dos projetos
implementados no Pais com expressivo sucesso (COSTA, C., 2007).

O CEDERJ é um consorcio inicialmente formado apenas por universidades
publicas do Estado do Rio de Janeiro em parceria com a Secretaria de Estado de
Ciéncia e Tecnologia do Estado do Rio de Janeiro e o Sistema Universidade Aberta do
Brasil, por intermédio da Fundagdo CECIERJ, com o objetivo de oferecer cursos de
graduacéo a distancia, na modalidade semipresencial, para todo o Estado.

Atualmente, o consorcio € composto por oito instituicdes publicas de ensino
superior: CEFET/RJ-RJ (Centro Federal de Educagéo Tecnoldgica Celso Suckow da
Fonseca), IFF (Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia Fluminense), UENF
(Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro), UERJ (Universidade do
Estado do Rio de Janeiro), UFF (Universidade Federal Fluminense), UFRJ
(Universidade Federal do Rio de Janeiro), UFRRJ (Universidade Federal Rural do Rio
de Janeiro) e UNIRIO (Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro).

Do ponto de vista historico (COSTA, C., 2004), a ideia da criagdo de um
consoércio com tais caracteristicas remonta ao projeto de Darcy Ribeiro para a
Universidade Estadual do Norte Fluminense (UENF), porque no Estado do Rio de
Janeiro as universidades publicas, na época, estavam todas localizadas no eixo Rio-

Niteréi. A ideia era fazer da UENF um modelo de Educacdo a distdncia que
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proporcionasse aos jovens do interior a oportunidade de fazerem cursos superiores,
sem deixarem suas cidades de origem (FREIRE, 2013).

A ideia de um consércio no Rio de Janeiro, que oferecesse oportunidades de
ensino no interior do Estado, comegou a ser posta em pratica por Wanderley de Souza,
reitor da UENF, que em 1998, na condigdo de Secretario de Ciéncia e Tecnologia do
Estado, convocou as universidades publicas do Rio de Janeiro a se unirem para montar
uma universidade a distancia, para "abrir suas portas em diregao ao interior" (COSTA,
C., 2004). Neste mesmo ano de 1998, foi também criada a Superintendéncia de
Educacao a distancia da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia, tendo sido convidado para
presidi-la Carlos Bielschowsky, entao professor titular do Instituto de Quimica da UFRJ.
Essa superintendéncia tinha a missao de articular as universidades publicas do Rio de
Janeiro para o oferecimento de cursos de graduacao a distancia no interior do estado.

O consoércio comecgou a ser elaborado em 1999, por meio de documento gerado
por comissao formada por membros de cada universidade juntamente com a Secretaria
de Estado de Ciéncia e Tecnologia. Entao, foi efetivado, no ano de 2000 (COSTA, C.,
2004), o Consorcio CEDERJ, formado por seis universidades publicas do Rio de Janeiro
(UERJ, UFRJ, UFF, UNIRIO, UENF e UFRRJ).

O CEDERUJ foi coordenado por Carlos Bielschowsky e, nesse inicio, o Governo
do Estado era responsavel pelo financiamento e operacionalizacdo das atividades do
consorcio, ficando as universidades com as responsabilidades académicas e os
municipios com toda a estrutura dos polos de apoio presencial (FREIRE, 2013). No
entanto, com a criagdo da UAB em 2005, uma importante mudanga na estrutura do
Consorcio ocorreu. O financiamento, que até entéo era provido pelo Governo do Estado
e pelos Municipios, passou a contar, também, com o apoio do Governo Federal. Foi
através dos editais lancados pela UAB, que as instituicdes publicas de Ensino Superior
que ofereciam cursos a distancia, ou tinham projetos para fazé-lo, poderiam concorrer
a aportes financeiros para desenvolver seus cursos e polos. Ja no primeiro edital da
UAB, o CEDERJ teve seu projeto aprovado, juntamente com seus polos. A partir de
entdo, algumas despesas, como pagamento de bolsas e aquisicdo de alguns materiais
passaram a ser realizados pelo Governo Federal, via UAB (FREIRE, 2013).

A participagao das demais IES, CEFET/RJ e IFF, no consércio CEDERJ ocorreu
apenas apos alguns anos de sua criagdo. O CEFET/RJ, na oferta de cursos em nivel de
graduagéo, tornou-se participante a partir da deliberagdo do Conselho Superior da
Fundagao CECIERJ/Consércio CEDERJ, ocorrida em 29/11/2010. O IFF, a partir de
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deliberacdo do mesmo Conselho, passou a integrar o Consorcio no ano de 2013,

totalizando assim as oito instituigdes publicas de ensino.

1.1 Politicas publicas em educagao superior a distancia

O termo “Politicas Publicas” tem forte carater polissémico (CHRISPINO, 2015),
e seu sentido podera ser tdo diverso quanto os valores, ideologias e contextos daquele
que as formula. Assim sendo, como um meta-conceito, pode se entender as Politicas
Publicas em termos de agdes intencionais de governo a fim de atender as necessidades
da coletividade.

Em que pese tal pluralidade, vale lembrar, que o campo da Educagéao foi um dos
pioneiros na oferta de bens e servicos como objeto de politica publica (CASTRO, 2011),
ressalva importante porque, neste trabalho, o foco estara restrito as Politicas Publicas
para EAD, no CEDERJ.

11.1.1 Incentivo para a EAD

O principal marco juridico da Educagao a Distancia no Brasil foi a promulgagao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) — a Lei n°. 9394 de 20 de
dezembro de 1996. Realmente, a LDB/96 fez parte de um conjunto de politicas publicas
voltadas a estabelecer as diretrizes e bases da educacdo nacional, sua finalidade,
organizag¢ao, administragao, niveis e modalidades. E a partir dela o sistema educacional
do pais passou a ser organizado em dois niveis — Educagao Basica (compreendendo a
educacgéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio) e Educagao Superior (onde
tem-se as graduacdes e pds-graduacdes lato e stricto sensos).

Em se tratando de educagéo a distancia, foi em seu artigo 80 que a LDB/96
prescreveu que o Poder Publico incentivaria o desenvolvimento e a veiculagdo de

programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
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educacao continuada (BRASIL, 1996). Mas outros desenvolvimentos nao tardariam a
acontecer.

Em 1998, objetivando regulamentar o artigo 80 da LDB, o Executivo Federal
publicou, em 10 de fevereiro, o Decreto n° 2.494, vindo, a ser modificado em 27 de abril
do mesmo ano pelo decreto n° 2.561. Esses decretos serviram de apoio para os
primeiros credenciamentos de cursos superiores de graduacgdo a distancia, embora
parecessem ainda muito timidos.

O Plano Nacional Da Educagao (PNE), abordado na LDB/96, sé foi sancionado
em 2001, pela Lei n° 10.172. Ele foi assentado sobre trés ideias chave: a educacao
como direito de todos; a educagao como fator de desenvolvimento social e econémico
do pais; e a educagao como instrumento de combate a pobreza e de inclusdo social.
Para o Ensino Superior, suas principais premissas foram: fornecer, até o final da década,
a oferta da educagéao superior para, pelo menos, 30% dos jovens entre 18 a 24 anos;
ampliar a oferta do ensino publico de modo a assegurar uma proporcao de, pelo menos,
40% do total das vagas; estabelecer um amplo sistema de educagédo a distancia
(BRASIL, 2001).

E possivel ver que no PNE era reiterada a importancia da EAD nas politicas de
educacao e foram estabelecidas diretrizes, objetivos e metas para a sua implantagao.
Para atender as demandas criadas na area, o plano deu énfase a politica de EAD para
a formacao de professores, propondo entre seus objetivos 0 aumento da oferta de
Cursos de Pedagogia EAD e o apoio financeiro a pesquisa sobre EAD. (BRASIL,2001)

O PNE, contudo, implicou investimentos financeiros que nao foram
provisionados (COSTA, D., 2011). Isso fez com que fosse necessario estudar mais
profundamente uma reconfiguragao do ensino superior no Pais, embasando-se em um
documento intitulado Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE).

Em 2005, portanto nove anos depois da LDB/96 tratar da EAD em seu artigo 80,
os decretos n° 2.494 e n° 2.561 foram revogados por um novo Decreto - o de n°® 5.622.
Assim, & possivel dizer que foram necessarios nove anos para se ter uma efetiva
regulamentagdo da EAD no Pais.

Ja em 2007, no PDE, o MEC observou que a educagao superior devia ser
analisada por meio dos seguintes principios que se complementam: expansao da oferta
de vagas; garantia de qualidade; promocdo de inclusdo social pela educagao;
distribuicao territorial e desenvolvimento econdmico e social (BRASIL, 2007b). O PDE
visou atender com qualidade a essa demanda de expansao, criando novos programas

e aproveitando-se dos ja existentes. Em relacdo a educacgao superior a distancia, foi
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realizado um incremento por meio da Universidade Aberta do Brasil- UAB, com a criagao
de dezenas de polos em todo pais (BRASIL, 2010)

Em 2014, com algum atraso ja que o | PNE era valido no periodo 2001-2011, foi
aprovado o Il PNE, também com vigéncia por 10 (dez) anos. Nele, uma de suas metas,
a meta de numero 12, prevé uma elevacao da taxa de matricula na educacgao superior,
objetivando-se assegurar ao menos 40% das novas matriculas no segmento publico. A
modalidade de educacéo a disténcia ndo foi citada de forma explicita, mas a estratégia
de numero 12.2 fez alusao sobre a ampliacado da oferta de vagas por meio da expansao
e interiorizacao da rede federal de educacéao superior e do sistema Universidade Aberta
do Brasil - UAB. Para alguns estudiosos da tematica, essa meta 12 do Il PNE parece
refletir uma tentativa de diminuir o desequilibrio entre as ofertas de cursos entre
entidades privadas e publicas (MATIAS-PEREIRA, 2008).

11.1.2 Dificuldades para a EAD

Em suma, a partir da década de 1990, ocorreram iniciativas no campo das
politicas publicas de educagao para melhorar o desempenho da educacio nacional,
tendo sido apresentadas propostas de mudancga, desde a educacgao fundamental até a
superior, sendo que, no que diz respeito a educagao superior, a necessidade de
reformulagao estava explicita no Primeiro Plano Nacional da Educagéo (PNE). Essa lei
propunha a elevagao da taxa de escolarizagao da populacéo de 19 a 24 anos para 30%
num periodo de 10 anos, o que resultaria em mais 3,2 milhdes de estudantes
matriculados, dindmica que induziria aumento de procura pelo ensino superior
(SARAIVA; NUNES, 2011).

De fato, nos ultimos anos foi possivel ver sinais de crescimento do ensino
superior no Brasil, um processo que ainda necessita de muitos investimentos e
melhorias. Os dados do Censo divulgado pelo INEP, no ano de 2013, mostram que o
pais ampliou o numero de cursos e instituicbes, possibilitando mais acesso da
sociedade a educagdo. No periodo 2012-2013, o numero de matriculas em cursos de
graduacéo cresceu 3,8%, sendo que as IES privadas tém uma participacao de 74,0%
no total de matriculas de graduagao. Nesse mesmo periodo, a matricula cresceu 3,9%
nos cursos presenciais e 3,6% nos cursos a distancia. Ou seja, em 2013 os cursos a

distancia ja contavam com uma participacdo superior a 15% nas matriculas de
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graduacdo (BRASIL, 2013), o que permite constatar que o oferecimento de cursos
superiores na modalidade a distancia € uma das politicas publicas que viabilizaram o
aumento do numero de matriculas e conclusdes em cursos de graduagéo.

Entretanto, a implementagdo de politicas em educacdo a distancia
historicamente esbarrou em uma série de problemas estruturais, principalmente nas
universidades publicas. As dificuldades eram diversas, como a falta de pessoal
qualificado e de financiamento especifico para EAD. Desse cenario de demandas e
caréncias, emergiram solug¢des circunstanciais, onde o consorciamento de instituicdes
para o oferecimento de cursos a distancia foi, entdo, uma das estratégias adotadas para

o enfrentamento das dificuldades encontradas (FREIRE, 2013).

11.1.3 O consorcio publico

Afigura dos consorcios publicos surgiu com a Emenda Constitucional 19/98, que
estabeleceu que a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios disciplinariam
por meio de lei os consorcios publicos e os convénios de cooperagao entre os entes
federados, com a finalidade de executar a gestdo associada de servicos publicos
(BRASIL, 1998).

A Lei dos Consorcios Publicos (Lei n° 11.107), entretanto, foi promulgada
somente em 2005, e regulamentada através do Decreto n° 6.017/07, quase uma década
depois da emenda, que definiu consdrcio publico como:

. pessoa juridica formada exclusivamente por entes da
Federagédo, na forma da Lei no 11.107, de 2005, para estabelecer
relagcdes de cooperagéo federativa, inclusive a realizagao de objetivos
de interesse comum, constituida como associagdo publica, com
personalidade juridica de direito publico e natureza autarquica, ou como
pessoa juridica de direito privado sem fins econdmicos. (BRASIL, 2007a)

Essa forma de organizagédo atendeu a um principio da administragdo publica: o
principio da coordenagao (FREIRE, 2013). Esse principio € assegurado pelo Decreto-
lei 200 de 1967, ainda em vigéncia no Brasil. Para Meirelles (1998, p. 607)

O principio da coordenagao visa entrosar as atividades da
Administragdo, de modo a evitar a duplicidade de atuacao, a dispersao
de recursos, a divergéncia de solugdes e outros males caracteristicos da
burocracia. Coordenar &, portanto, harmonizar todas as atividades da
Administracao.
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O que é importante ressaltar é que através desses consoércios, a soma de
esforcos e estruturas acabou por tornar possivel a implementacao de politicas de EAD
que, isoladamente, dificilmente uma IPES poderia realizar (VALLADARES et al., 2007).
E, por conta disso, antes mesmo da regulamentacéo dos consércios publicos, algumas
instituicbes valeram-se dessa modalidade de associacdo para a criacdo e o
oferecimento de cursos, que foram iniciativas pioneiras no Pais. Podem ser citadas a
UniRede, consércio também denominado Universidade Virtual Publica, criado em 1999;
o Projeto Veredas, que foi um curso de formacgao superior a distancia, proposto pela
Secretaria de Educacao de Minas Gerais, realizado em parceria com dezoito Instituicbes
de Ensino Superior daquele Estado, entre os anos de 2002 e 2005; e o préprio Consorcio
CEDERJ, constituido no ano de 2000. Todavia, o caso do CEDERJ, particularmente,
representou uma maior complexidade, por imbricar institucionalmente um consorcio e

uma fundacéo.

1.2 O consoércio CEDERJ, a fundagao CECIERJ e o sistema Universidade Aberta

do Brasil

No campo das politicas publicas do pais, ha varios estimulos que visam
promover um crescente envolvimento das instituicdes publicas de educacao superior
com a EAD (MATIAS-PEREIRA, 2008). No caso especificamente do CEDERJ, o
fundamental é perceber que tais politicas publicas de educacado a distdncia mantém

significativa interface com o CECIERJ e a UAB.
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1.2.1 O consorcio CEDERJ e a fundagcao CECIERJ

A fim de se situar adequadamente o ambito de ag¢ao do consoércio CEDERJ,
mostra-se importante compreender um pouco da Fundacdo CECIERJ, pois o CEDERJ
esta vinculado a essa Fundagédo, que por sua vez, esta ligada a Secretaria de Estado
de Ciéncia, Tecnologia e Inovacao do Estado do Rio de Janeiro.

A gestao do CEDERJ é realizada pelo Nucleo Gestor do Consércio. Os principais
6rgdos de decisdo do CEDERJ, em ordem hierarquica, sdo o Colegiado de
Coordenadores de Curso, integrado pelos coordenadores dos cursos, o Conselho de
Estratégias Académicas e o Conselho Superior, estes integrados, respectivamente,
pelos pré-reitores académicos e pelos reitores das universidades consorciadas. Todos
esses 0rgaos sdo de deliberacio colegiada e presididos pelo presidente da Fundacéo
CECIERJ (COSTA, C., 2007).

A Fundacéao Centro de Ciéncias e Educacao Superior a Distancia do Estado do
Rio de Janeiro — Fundacdo CECIERJ - teve sua origem na década de 1960 (VIANNA,;
ENNE, 2012). Sua histéria remonta ao periodo quando, em 30 de novembro de 1965,
foi criado o Centro de Ciéncias da Guanabara (CECIGUA), 6rgao integrante da estrutura
organica da GLO- SECTEC. Posteriormente, o CECIGUA foi transformado em Centro
de Ciéncias do Estado do Rio de Janeiro, uma autarquia, com personalidade juridica de
direito publico, a partir da Lei N° 1637, de 29 de margo de 1990. Contudo, através da
Lei Complementar N° 103, de 18 de marco de 2002 deixou de ser uma autarquia,
passando a situacao atual de fundagao, com personalidade juridica de direito publico,
ficando integrada a Administracao Indireta e vinculada a Secretaria de Estado de Ciéncia
e Tecnologia, do Estado do Rio de Janeiro.

Em que pese tais mudangas organizacionais, o CECIERJ, ainda que sob
diferentes formatos, em todos esses anos atuou principalmente no atendimento as
necessidades formativas dos professores, desenvolvendo programas de educagao
continuada para professores, e oferecendo cursos presenciais relacionados ao ensino
de fisica, quimica, matematica, biologia e geologia.

A Fundacgédo CECIERJ desenvolve projetos nas areas de educagao superior a
distancia e divulgacédo cientifica, atingindo diretamente os residentes de todos os 92
municipios do Estado do Rio de Janeiro. Além de oferecer cursos de graduagéo por

intermédio do Consércio CEDERJ, mantém o projeto de formagéo continuada de
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professores da educacéo basica, com a oferta de cursos modulares em diversas areas
e Projetos de Divulgacéao Cientifica.

Por meio de sua diretoria de Extensao, a Fundagdo CECIERJ é responsavel pela
coordenacgao de duas revistas virtuais voltadas para o ensino e a pesquisa. Séo elas a
Revista da Educacdo Publica, um espago de interacdo entre os professores e
educadores, e a Revista EAD em Foco, uma revista cientifica em educacao a distancia.

Frente a tal conjunto de ag¢bes, € fundamental destacar, para a adequada
compreensao do argumento aqui desenvolvido, que ha uma forte relacao institucional.
Sobretudo porque a Fundagdo CECIERJ é responsavel por toda a estrutura
administrativa dos cursos oferecidos pelo consoércio CEDERJ; o que inclui aspectos da
administracao escolar (organizacao do processo de selecao e avaliacdo presencial dos
alunos), do acompanhamento tutorial (sele¢cao, capacitacdo e avaliacdo dos tutores
presenciais), da estruturacdo didatica (manutencdo dos cursos no site através da
plataforma na internet, acompanhamento da producdo de material didatico e sua
consequente distribuicdo entre os alunos), e da avaliagdo institucional do proprio
CEDERUJ. (FREIRE, 2013)

1.2.2 O consércio CEDERJ e o projeto UAB

Ha, além da Fundacdo CECIERJ, uma outra importante interface do CEDERJ: a
UAB (COSTA, C., 2007). Isso porque o consércio CEDERJ foi um dos quatro projetos
considerados como seminais para o estabelecimento do Sistema Universidade Aberta
do Brasil — UAB (juntamente com o curso de Pedagogia da UFMT (1995); o projeto
Veredas — Minas Gerais (2002); e o projeto piloto do curso de administragédo do Banco
do Brasil (2006).De fato, a Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi um projeto criado
pelo Ministério da Educacgéo e a Associagéo dos Dirigentes das Instituicdes Federais de
Ensino (Andifes), no ambito do Férum das Estatais pela Educacao, no ano de 2005.
Tinha como objetivo a oferta de cursos e programas de educagao superior a distancia,
em parceria com Universidades Publicas, por meio de consorcios com municipios e
estados da Federagdo. O projeto compunha o conjunto de politicas publicas
desenvolvidas para a area da educacéo, e era voltado especialmente para a expansao
da educagéo superior, a fim de amplia-la e interioriza-la, preocupando-se com a
qualidade e gratuidade. (MOTA, 2007).
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O decreto n°® 5.800, de 8 de junho de 2006, é que dispde sobre a criacdo do
Sistema UAB, estando de acordo com o disposto nos artigos 80 e 81 da LDB/96, no
PNE de 2001, na Lei no 11.273 de 2006 e no Decreto no 5.622/2005. Os dois primeiros
objetivos do Sistema UAB sao oferecer cursos para professores da educagéo basica e
para os dirigentes, gestores e trabalhadores em educagdo basica dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios. Observa-se assim, uma preocupacao com a formacao
em servi¢o de profissionais ligados a educagdo basica. O terceiro objetivo encontrado
no decreto n® 5.800 é oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento.

O modelo da Universidade Aberta do Brasil, contudo, € um modelo em
construgcdo, motivado por outras organizagdes internacionais, como por exemplo a
experiéncia espanhola da Universidad Nacional de Educacién a Distancia e The Open
University, do Reino Unido (MATIAS-PEREIRA, 2008). De qualquer forma, pode-se
dizer que o sistema UAB nao configura uma unidade de ensino, e nem possui uma
estrutura fisica (SEMBAY, 2009). Ou seja, nao se trata de uma nova universidade, mas
de um programa que congrega o conjunto das atividades de algumas IES.

Do ponto de vista das Politicas Publicas, portanto, a UAB pode ser entendida
como um 6rgao do MEC que articula instituigbes publicas (como universidades e
CEFET's), responsaveis pela oferta de cursos superiores na modalidade a distancia
(COSTA, C., 2007). Sendo assim, funciona em parceria com prefeituras e instituicdes
de ensino que, de forma autbnoma, oferecem esses cursos e cedem as estruturas
fisicas necessarias para a sua implantagao.

Os primeiros cursos executados no dmbito do Sistema UAB resultaram da
publicacao de editais. O primeiro edital, de dezembro de 2005, permitiu a concretizacao
do Sistema UAB, por meio da sele¢ao para integragéo e articulagdo das propostas de
cursos, apresentadas exclusivamente por instituicdes federais de ensino superior, € as
propostas de polos de apoio presencial, apresentadas por estados e municipios. O
segundo edital, de outubro de 2006, diferiu da primeira experiéncia por permitir a
participacdo de todas as instituigdes publicas, inclusive as estaduais e municipais. Em
2007, o sistema UAB repassou recursos as instituicbes de ensino superior para a
ampliagédo do acervo bibliografico dos polos de apoio presencial.

O Catalogo UAB traz em sua segéo introdutéria, a informagéo de que havia
previsdo do estabelecimento de 1000 polos até o ano de 2010, estrategicamente
distribuidos no territorio nacional. Até 2013, pretendia-se uma ampliacdo da rede de
cooperagao para alcangar a totalidade das IPES brasileiras e atender a 800 mil

alunos/ano. Na secdo dedicada a regido Sudeste, tem-se acesso a numeros que
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indicavam uma tendéncia de crescimento continuo de vagas ofertadas entre os anos de
2007 a 2009, na maioria dos polos entado ativos no Estado do Rio de Janeiro, conforme
pode ser visto na Tabela 1.1 (CAPES/UAB).

Tabela Il. 1 - Numero de polos e vagas no estado do Rio de Janeiro

NuUmero de Polos Vagas em Vagas em Vagas em _
no Estado do RJ 2007 2008 2009 | Vagastotais
31 3014 7472 9060 19.546

Fonte: DED/CAPES/MEC — Universidade Aberta do Brasil.

Site: <http://www.uab.capes.gov.br/index.php/sobre-a-uab/estatisticas>

Entre 2007 e julho de 2009, foram aprovados e instalados 557 polos de apoio
presencial com 187.154 vagas criadas, em todo o territério nacional. Em agosto de 2009,
a UAB selecionou mais 163 novos polos, ampliando a rede para um total de 720 polos
(CAPES/UAB).

No ano de 2015, o sistema de Consulta do sitio UAB/CAPES aponta a existéncia
de 643 polos, 105 IPES associadas e 697 cursos oferecidos em todo Brasil,

demonstrando numeros inferiores aos inicialmente planejados.

1.3 AEAD no CEDERJ

Estudos académicos viabilizam, pelas analises efetuadas, a ordenacgao racional
de ag¢des, métodos e técnicas que permitam que se alcance os objetivos propostos pelas
Politicas Publicas em educagédo, integrando os entes federativos na identificacao de
necessidade de forma a atender o interesse coletivo com os recursos existentes e
disponiveis (CHRISPINO, 2015). Dai a relevancia de estudos que relacionam a oferta
de cursos com a demanda de capacitacao profissional em dadas regides, pois enseja o
debate de como melhorar a qualificacdo da mao de obra local disponivel para a industria
€ a area de servicos.

Ora, a maioria das concentragdes econdmicas do estado do Rio de Janeiro nao
dispde, em numero suficiente, de centros de formacdo de mao de obra qualificada
(ROVERE, 2015), e no que diz respeito ao CEDERJ, ja se constatou que os polos

localizados em municipios com alto IDH e proximidade relativa de cursos presenciais
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tém desempenho ruim, no que se refere a utilizagdo de recursos (ANDRADE e
BRANDAO, 2010). Além disso, a distribuicdo geografica dos polos nem sempre
corresponde a critérios técnicos, sendo mais dependente de critérios politicos (MELLO
e FILHO, 2010), havendo inclusive propostas, a partir da Analise Envoltéria de Dados
(DEA), de localidades que reuniriam melhores caracteristicas ambientais para um novo
polo do CEDERJ, no caso do curso de Matematica (JUNIOR, MELLO E MELLO, 2010).

Assim, a partir de tais premissas € que serdo analisadas as caracteristicas

especificas dos cursos do CEDERJ, de acordo com a dinamica prépria da EAD.

11.3.1 Os polos CEDERJ/UAB

Natividade'o Bom Jesus

Odo Itabapoana
O -

Itaperuna

ResudeC) ~
i XY i@
Volta Redonda (™) () paracambi OD. de Caxias
» N.Igwu (O Magé (O Rio Bonito Bt a'Aldela

Belford Roxa(7) 50 Gongalo-

Ttagual camoo Grande O ,NC'?“G' (C)Saquarema
. 2 Maracana
Rocinha

Figura Il. 1 - Distribuigdo dos polos do CEDERJ
Fonte: CEDERJ - Site http://cederj.edu.br/cederj/onde-estudar/ — adaptada pela autora

Os polos de apoio presencial sdo unidades operacionais que tem por objetivo o
desenvolvimento descentralizado de atividades pedagdgicas e administrativas relativas
aos cursos e programas ofertados a distancia pelas IES no &mbito do Sistema UAB.
Sao mantidos pelos Municipios ou Governos de Estado, oferecendo infraestrutura fisica,
tecnolégica e pedagédgica para o acompanhamento das atividades dos cursos a
distancia, pelos alunos (CAPES/UAB).
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O polo CEDERJ, aprovado e mantido com auxilio de recursos da UAB, é uma
referéncia fisica para que os alunos possam realizar atividades presenciais obrigatorias
como aulas no laboratério, avaliagdes, tutoria presencial. Atualmente, sdo um total de
33 polos distribuidos pelo Estado, sendo que o Polo Maracana ndo vem oferecendo
novas vagas em cursos. A cada semestre, o CEDERJ divulga a relagéo entre polos x
cursos oferecidos, sendo possivel notar uma ampliagao das atividades nos ultimos anos.
O mapa de distribuicdo dos polos pelo Estado do RJ é apresentado na Figura 11.1.

Todos os 92 municipios do Estado do Rio de Janeiro apresentam alunos ativos
no CEDERJ, sendo que os polos de apoio presencial estao localizados em 31 deles. Os
cinco municipios com maior densidade de alunos no Consércio (normalizados pelo
numero de habitantes) sdo os municipios de Itaocara, Sdo Fidélis, Cantagalo, Cordeiro
e Sao Sebastido do Alto. Nestes municipios observou-se que havia mais que sete
alunos ativos no CEDERJ para cada 1.000 habitantes, chegando a 8,25 alunos a cada
1.000 habitantes no municipio de Itaocara. Considerando-se a definicdo das
mesorregides geograficas® do Estado do Rio de Janeiro e analisando sob a ética do
namero relativo de alunos, os maiores indices (IACMH) estdo nas macrorregides do
Noroeste Fluminense (3,99/1.000 habitantes), do Sul Fluminense (3,82/1.000
habitantes) e do Centro Fluminense (3,77/1.000 habitantes), revelando uma prioridade
de atuagao do CEDERJ nas regides distantes da capital e de Campos dos Goytacazes
(CASSIANO et al., 2016).

11.3.2 Forma de ingresso nos cursos

O ingresso nos cursos de graduagao a distancia oferecidos pelas IES que
integram o Consércio CEDERJ é realizado por meio do Vestibular CEDERJ, que
acontece duas vezes por ano, ou pelo uso da nota obtida no ultimo ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio) realizado.

O consércio CEDERJ adota o que podemos chamar de Politicas
Compensatdrias (isengéo de taxa de inscricao e a adogao de cotas), que sao politicas

publicas utilizadas por sociedades muito desiguais, pois possuem carater complementar

3 Disponivel em http://www.oguiadorio.com.br/mesorregioes-do-rio-de-janeiro
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e residual que permitem mitigar os efeitos da adversidade econémica (CHRISPINO,
2015).

Para os candidatos que comprovem insuficiéncia de recursos financeiros, existe
a possibilidade de obtencdo de isencdo de pagamento da taxa de inscrigdo do
Vestibular. Para isso, antes do anuncio da inscricdo do Vestibular, é aberta a inscricdo
para a solicitagdo de isen¢cao do pagamento.

As IES que compdem o consorcio CEDERJ reservam percentuais de vagas
(cotas) para candidatos, adotando critérios e cumprindo leis, de acordo com o ente da
federacao a que estao vinculadas.

As universidades estaduais (UENF e UERJ) em cumprimento a Lei Estadual n°
5.346/2008 com vistas a reducdo de desigualdades étnicas, sociais e econdmicas
permite aos candidatos carentes (com renda per capita menor ou igual a R$ 1.017,00)
a possibilidade de concorrerem a vagas reservadas para : negros; indigenas; alunos
da rede publica de ensino; pessoas portadoras de deficiéncia, nos termos da legislacao
em vigor; filhos de policiais civis e militares, bombeiros militares e inspetores de
seguranca e administracdo penitenciaria, mortos ou incapacitados em razdo do servico.

As universidades federais (UFF, UFRJ, UFRRJ, UNIRIO) e o CEFET/RJ
reservam um percentual de vagas para os candidatos que: sejam oriundos do ENEM do
ano anterior; tenham renda per capita menor ou igual a um salario minimo em meio;
tenham cursado integralmente, com aprovacao, todas as séries do Ensino Médio, ou
equivalente, em estabelecimentos de ensino da rede publica brasileira; sejam
negros/pardos ou pertencentes a povos indigenas. Essas IES agem de acordo com a
distribuicdo dos percentuais estabelecidos no artigo 3° da Lei 12.711/2012,
regulamentada pelo Decreto n°® 7.824/2012 e pela Portaria Normativa do MEC n° 18, de
11/10/2012.

11.3.3 Cursos oferecidos

No inicio de suas atividades, assim como outros consorcios surgidos a partir do
final da década de 1990, o CEDERJ tomou agdes para a formagao docente, visando a
formacgao inicial de professores em servigo, habilitando docentes da rede publica de
ensino para o exercicio do magistério. Com o tempo, o CEDERJ foi ampliando sua

atuagao para outros cursos além das licenciaturas, integrando a instituicdo cursos de
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Administracdo, Administragdo Publica, Turismo e outros. Com isso, também foram
crescendo o numero de alunos, de polos e de instituicbes participantes, como ja
identificado anteriormente.

A atual oferta de cursos e polos pode ser visualizada através do Quadro II.1.
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POLOS

CURSOS OFERECIDOS

Administragao
Publica
Producéo

Biologicas

Lic. Fisica

Lic. Geogr.

Lic. Histoéria

Lic. Letras

Lic.
Matematica

Lic.
Pedagogia

Lic. Turismo

Tecnologia em
Gestao Turismo

Seguranga

Publica

Angra dos

Reis

x| Engenharia de
x| Lic. Ciéncias

X

X! Lic. Quimica

X

X

Barra do Pirai

X| X | Administragao

Belford Roxo

X

X|X| X| Computagdo

X[ X

Bom Jesus
ltabapoana

x| X

X|X|X| X
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Cantagalo

x

Duque de

Caxias

ltaguai

Itaocara

Itaperuna

Macaé

Magé

XXX

X| X[ X[ X

Miguel Pereira

X| X[ X| X[ X

Natividade

Niteroi

Nova Friburgo

X[ X

>

x

Nova Iguagu

Paracambi

Petrépolis

Pirai

Resende

X|[X|X

XX XX X[ X

Rio Bonito

X XXX X]| X

Rio das Flores

Rocinha

XX

XXX

Santa  Maria
Madalena

Séo Fidélis

Sao Francisco
Iltabapoana

x| X

XU X[ XXX XXX XX X XX XX XXX XX

Séao Gongalo

S30 Pedro da
Aldeia

Saquarema

X

Trés Rios

X X

X

X

X

Volta Redonda

X X

X

X

X

x| X| X

Quadro Il. 1 - Relagao de polos x cursos
Fonte: CEDERJ — Site: http://cederj.edu.br/cederj/onde-estudar/
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11.3.4 Caracteristicas pedagégicas dos cursos do CEDERJ

Finalizando o panorama geral da experiéncia do consércio CEDERJ, vale a pena
ressaltar algumas caracteristicas como a forma de avaliagdo, ambiente virtual de
aprendizagem utilizado, calendario de cursos e a relagcdo dos cursos disponibilizados
por cada uma das IES participantes do consorcio.

Como ja mencionado, a modalidade de ensino oferecida no CEDERJ é
semipresencial. Nos polos espalhados pelo estado do Rio de Janeiro, sdo desenvolvidas
atividades de laboratério, seminarios e avaliagdes presenciais. Esse formato esta de
acordo com o Decreto n° 5.622/2005, que em seu artigo quarto prevé que a avaliacao
do desempenho do estudante para fins de promocéao, conclusdo de estudos e obtencao
de diplomas ou certificados devera ser realizada através de exames presenciais
(BRASIL,2005b).

O Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), pode ser entendido como um local
virtual onde sao disponibilizadas ferramentas que permitem o acesso ao curso e suas
disciplinas, possibilitando também a interagéo entre alunos, tutores e coordenadores de
curso. Na Plataforma CEDERJ, outra forma como o AVA é conhecido, estido disponiveis
os materiais de estudo de cada uma das disciplinas do curso, as avaliagbes a distancia,
os cronogramas de atividades, as ferramentas de comunicagdo e outras agdes
especificas da cada disciplina. Ela é baseada no Moodle (Modular Object-Oriented
Dynamic Learning Environment), um software livre amplamente utilizado em todo o
mundo.

O CEDERJ adota um calendario Unico para todos os cursos, com todas as agoes
do semestre como avaliacao a distancia, avaliacdo presencial, seminarios, férias. Esse
calendario é diferente dos calendarios académicos das instituicbes participantes do
consorcio.

A relagéo de cursos oferecidos por cada uma das IES associadas ao CEDERJ
pode ser verificada através da Quadro 11.2, que auxilia na construgdo do panorama geral

das atividades do Consoércio.



42

CURSOS OFERECIDOS
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Quadro Il. 2 - Cursos oferecidos por IES.
Fonte: CEDERJ — Site: http://cederj.edu.br/

11.3.5 O curso especifico de engenharia de producao, objeto desta pesquisa

O curso de graduagéo a distancia de Engenharia de Produgéo, do CEFET/RJ e
UFF pelo consércio CEDERJ, tem por objetivo possibilitar uma sdlida formagéo nas
areas de conhecimento da Engenharia de Produgédo, de forma que os futuros
engenheiros sejam capazes de atuar no planejamento, implantagdo, acompanhamento,
manutencédo, avaliacdo e melhoria de sistemas produtivos de bens e servigos, tomando
em consideragdo os mais diversos aspectos, como os politico-econdmicos, sociais,
ambientais e culturais, e preocupando-se em nao se distanciar de uma visdo ética e
humanistica. O curso é estruturado de maneira a se valorizar competéncias de uma
formagao tecnoldgica, de base matematica e computacional, com uma formacgéao
humanistica (FUNDACAO CECIERJ, 2015).

No Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) estao disponiveis todas as informagdes
sobre objetivos, estruturagao, duracgao, disciplinas, etc. De forma abreviada, € possivel
dizer que o curso apresenta uma matriz curricular com duragdo prevista de 10
semestres, podendo o aluno concluir até o limite de 15 semestres. Os alunos
matriculados no curso, independentemente do polo CEDERJ a que estiverem

vinculados, cursardo as mesmas disciplinas. Para concluir o curso e obter o diploma,
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além das disciplinas, o aluno devera realizar o estagio supervisionado em empresa de
sua escolha e apresentar um projeto final. Apdés cumprir todos esses requisitos, sua
titulagdo sera de Bacharel em Engenharia de Produgado pela UFF ou Bacharel em
Engenharia de Producéo pelo CEFET/RJ, de acordo com o polo CEDERJ de origem.
A organizacgao curricular esta sintetizada na Figura 1.2, onde é possivel verificar
que as disciplinas que compdem o curso estao divididas em: nucleo de formagao basica,
nucleo de formagado especifica, estagio supervisionado e projeto final e atividades

complementares.
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Figura Il. 2 - Organizagéo curricular do curso de engenharia de produgao.

Fonte: Projeto Pedagdégico —Curso de Engenharia de Produgéo a distancia
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No primeiro semestre de 2015, o curso foi oferecido em seis polos CEDERJ,
sendo eles: Angra dos Reis, Itaperuna, Macae, Pirai, Resende e Sdo Gongalo. No
segundo semestre de 2015, dois novos polos passaram também a contar com o curso:
Belford Roxo e Cantagalo. A selegdo dos polos CEDERJ para a oferta do Curso de
Engenharia de Producdo levou em conta a estrutura de laboratérios ja existente,
principalmente dos cursos de fisica, quimica e biologia. Esse conjunto de laboratorios
formam a estrutura capaz de suportar as atividades desenvolvidas pelos alunos ao longo
do curso ja que, de acordo com documento da ABREPO (2008), os laboratérios para o
nucleo de conteudos basicos para os cursos de Engenharia de Produgdo devem
possibilitar o desenvolvimento de conteudos de fisica, quimica, informatica, expressao
grafica, ciéncia e tecnologia dos materiais, calculo numérico e fendbmenos de transporte.

Os alunos matriculados nos polos de Angra dos Reis, Cantagalo, Macaé e Sao
Gongalo serdo diplomados pela UFF. Ja os alunos matriculados em Belford Roxo,
Itaperuna, Pirai e Resende terao seus diplomas expedidos pelo CEFET/RJ.

A procura pelo curso de Engenharia de Producéo oferecido pelo CEDERJ, ja nos
trés primeiros semestres de oferta (2015.1 a 2016.1), mostrou-se bastante elevada. A
relacdo candidato-vaga, destaca-se em relagdo aos demais cursos ja ofertados pelo
CEDERJ nos mesmos polos de apoio presencial. Em praticamente todos os polos, a
partir do momento em que o curso passa a ser oferecido, ha um grande interesse,
conforme pode ser visto na Tabela 11.2. Sao relagbes candidato-vaga significativamente
maiores se comparadas as relagdes candidato-vagas de outros cursos em semestres

anteriores.
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Tabela Il. 2 — Maiores relagdes candidatos/vagas nos polos que oferecem o curso de

engenharia de produgao.

Curso com maior relacdo Relagéo Candidato x Vaga

Polo candidato/vaga 2012-2 2013-1 2013-2 2014-1 2014-2 2015-1 2015-2 2016-1

Administragdo 584 6,39 542 442

Angra dos Reis |Engenharia de Produgdo 19,14 10,1 7,96

Pedagogia 513

Belford Roxo Engenharia de Producéo 18,90 14,30

Pedagogia 8,25 8,70 7,80 7,88 7,10 6,88

Administracdo 363 3,69

Cantagalo Engenharia de Produgéo 6,70

Pedagogia 5,35 5,40 5,15 4,65 3,57

Administracdo 2,36

Engenharia de Produgéo 5,66 4,38

ltaperuna 15 tagogia 6.5 595 450

Tecnologia em Seguranga PUblica 5,96 51

Administracéo 10,25 9,17

Macaé Engenharia de Produgéo 16,98 144 9,58

Pedagogia 12,65 9,05 7

Administragdo 444 4,06 375

Engenharia de Produgéo 12,40 8,20 6,66

Pirai Historia 308

Pedagogia 513

Administracéo 591 6,19 543 5,09 4,72

Resende Engenharia de Produgéo 10,32 6,90 5,82

Administracdo 16,33 16,71 14,38 11,33 13,69

Sdo Gongalo [ e haria de Producao 2,72 19,80 14,76

Fonte: Adaptado de relagdo candidato/vaga, disponivel em http://CEDERJ.edu.br/

1.4 Possiveis reflexos nas atividades do CEDERJ - A situagao atual do Estado do
Rio de Janeiro e da UAB

O presente trabalho teve inicio em meados de julho de 2015. O Estado do Rio
de Janeiro ja estava passando por uma crise fiscal causada em parte, segundo
divulgado por proprios representantes do governo estadual, pelo ndo repasse de verbas
dos royalties do petréleo (pré-sal). Os problemas orgamentarios passam a se refletir
principalmente nas areas de Saude e Educagao, afetando inclusive a Fundagéao Cecier;j.

Como visto anteriormente nesse Capitulo I, a Fundagao Cecierj € a responsavel
por toda a estrutura administrativa dos cursos oferecidos pelo CEDERJ e juntamente
com a UAB, faz o pagamento das bolsas de tutoria. Os problemas no pagamento das
bolsas dos tutores comegaram, segundo informacgdes divulgadas em jornais do Estado,
em janeiro de 2015. A parcela de bolsas custeada pelo Cecierj ndo estava sendo paga
com a regularidade esperada. Ja a parte referente a UAB parece nao estar
apresentando problemas. Algumas manifestacbes sobre o pagamento dos salarios ja

foram realizadas, inclusive por alunos em polos presenciais.
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Os tutores que atuam nos cursos do CEDERJ nao tém vinculo efetivo com a
Fundacdo CECIERJ, sendo bolsistas da area de pesquisa. Os valores das bolsas
podem ser considerados baixos, € além disso, os tutores ndo tém direito a beneficios
de alimentagao, saude, transporte e nem décimo terceiro salario. Essa situagao acaba
dificultando o posicionamento desses profissionais como uma categoria que vem sendo
afetada pela crise do Rio de Janeiro. Importante ressaltar que o processo seletivo
desses profissionais & realizado através de andlise de curriculo, onde a titulagcao
académica e a experiéncia profissional sdo pontuadas e muito relevantes. (CECIERJ,
2016). Assim, muitos tutores sao especialistas, mestres e doutores nas areas dos cursos
onde atuam. Apesar das dificuldades apontadas, no inicio do ano de 2016, foi criada a
Associacdo dos Docentes e Profissionais do Ensino a Distancia do Rio de Janeiro
(ADOPEAD/RJ Secao Sindical do Andes-SN) e varios movimentos de paralizagcao das
atividades de tutoria foram vistos por todo o Estado do RJ, em fungado da falta de
pagamento das bolsas. O movimento de paralizagdo dos tutores recebeu inclusive o
apoio de estudantes em varios dos polos espalhados pelo Estado.

Alguns movimentos de greve também ocorreram durante o ano de 2016.
Funcionarios da Fundacao CECIERJ decidiram por paralizagao no més de fevereiro por
conta das condi¢cdes precarias do prédio onde funcionava a fundagao (falta de
manutencao dos elevadores, limpeza, refrigeragdo). Durante o periodo da pesquisa,
acabou ocorrendo mudancgas de instalagdes e a sede foi transferida de um prédio no
centro da cidade do RJ para outro situado no bairro da Gléria, mudanga motivada pelas
condicoes precarias das instalacdes anteriores.

Apesar da situacao relatada, o trabalho de apoio aos alunos continua sendo feito,
de maneira geral. Mas é dificil acreditar que a situagéo de atraso de salarios e precarias
condigbes de trabalho nao tenha reflexos na atuagédo dos tutores ligados aos cursos
oferecidos pelo CEDERJ. Atividades como tutoria presencial e aulas de laboratério
estdo sendo prejudicadas, mesmo ndo havendo um movimento generalizado de
paralisacdo das atividades. Além disso, € possivel imaginar também que os proéprios
polos presenciais venham sentindo os reflexos da crise econémica, com dificuldades
para manter suas atividades minimas (como por exemplo, limpeza das instalagdes).
Matéria divulgada em jornal da cidade de Volta Redonda aponta diversos problemas de
infraestrutura, como manutencao dos banheiros, falta de ventiladores, além de falta de
tutorias e aulas praticas.

Além dos problemas citados sobre o estado do Rio de Janeiro, existem

dificuldades também com a Universidade Aberta do Brasil. A UAB teve reducao de 78%
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no numero de novas vagas ofertadas em 2016 e para o proximo ano, em fungédo do
contingenciamento de verbas para o programa para todo o pais. O sistema ja vinha
sofrendo com cortes orgcamentarios desde 2012, mas deixou de expandir para novas
vagas a partir de 2014 (PALHARES, 2016).
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Capitulo Ill - Fundamentagao Teérica

O objetivo de pesquisa do presente trabalho, conforme ja descrito em Capitulo
anterior, € analisar o curso de Graduagdao em Engenharia de Producdo do CEFET-
RJ/UFF, oferecido através do Consércio CEDERJ — uma iniciativa de duas IES publicas
— que visa preparar engenheiros para o mercado de trabalho num futuro proximo, dentro
de um periodo médio de 5 anos.

Frente a esse objetivo, por conseguinte, € necessario definir enquadramentos e
buscar embasamento em um dado referencial que permita dar conta, efetivamente, da
investigacao. Até porque inclinagdes tedricas distintas demandariam caminhos também
diferenciados. Assim sendo, a seguir, serdo abordados aspectos relativos ao campo de
estudos sobre Treinamento, Desenvolvimento e Educagédo (TD&E), considerando-se,
inclusive a avaliagdo de programas de EAD. Aideia é esclarecer, no Capitulo atual e no
proximo, as razdes pelas quais, nesta dissertacao, foi feita a opcao tedrica pelo uso das
escalas: Reagdo aos Procedimentos Instrucionais, Reacdo aos Resultados e

Estratégias de Aprendizagem.

lll.1 Como avaliar um curso? — A abordagem de Treinamento, Desenvolvimento e
Educacao (TD&E)

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior — SINAES, cujo 6rgéo
responsavel é o INEP, deve assegurar o processo nacional de avaliagao das instituicoes
de ensino superior, dos cursos de graduagdo e do desempenho académico de seus
estudantes, garantindo assim aquilo que pode ser considerado como uma avaliagao
externa.

Internamente, ou seja, do ponto de vista do préprio curso de Engenharia de
Producdo do consércio CEDERJ, é possivel dizer que o sistema de avaliagdo e
acompanhamento do curso estd dividido em duas classes: em curto prazo, e a
médio/longo prazo. Em curto prazo, € previsto acompanhamento, consolidagéo e
continua atualizagao do PPC, sendo prevista uma avaliagao ao final de cada periodo

letivo visando adequacéo e ajuste. A médio e longo prazos, serdo realizadas pesquisas
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com os formandos e ex-alunos das principais empresas empregadoras, objetivando
identificar os pontos fortes e fracos do curriculo e, ao final de cinco anos da efetiva
implantacdo do curso, sera avaliada a necessidade de reformulac¢ao do atual PPC.
Levando-se em conta que a avaliagao desse curso de Engenharia de Producao
€ uma preocupacao constantemente explicitada no PPC, mas n&o ha detalhes de quais
modelos, metodologias ou instrumentos serdo adotados para esse fim, para a realizagao
do presente trabalho, recorreu-se a literatura da area de Treinamento, Desenvolvimento
e Educacao (TD&E), buscando-se conceitos, definicdbes basicas, modelos e
instrumentos que pudessem viabilizar uma proposta de avaliagdo. Em outras palavras,
buscou-se uma fundamentacéo tedrica que fosse congruente ao propdsito da pesquisa.
Segundo Vargas e Abbad (2006), a expressao treinamento e desenvolvimento
surgiu nos Estados Unidos da América, dentro do cenario empresarial. Até os anos de
1970, falava-se apenas no termo treinamento. A expressdo desenvolvimento de
recursos humanos foi criada no fim dos anos 1970 por Leonard Nadler. Existem na
literatura varias definicbes sobre os termos educacgao, treinamento e desenvolvimento,
entretanto, os pesquisadores da area de TD&E parecem concordar que tais termos tém
objetivos diferentes. De forma simplificada, podemos, para identificar a abrangéncia de
cada um dos conceitos, utilizar o diagrama apresentado na Figura 1ll.1, encontrado em
Vargas e Abbad (2006, p. 143), que tem por objetivo refletir a realidade atual do mundo
do trabalho. Ainda segundo essas autoras, podemos sintetizar os conceitos
apresentados no diagrama, da seguinte maneira:
e Informacao — agdes educacionais de curta duracdo; modulos ou unidades
de informagdes e conhecimentos (aulas, manuais, roteiros, etc.);
e Instrucdo - forma mais simples de estruturacdo de eventos de
aprendizagem; orientacbes, baseadas em objetivos instrucionais,
(realizadas normalmente com apoio de manuais, cartilhas, roteiros, etc.);
e Treinamento — eventos educacionais de curta e média duragao
compostos por subsistemas de avaliagdo de necessidades, planejamento
instrucional e avaliagao que visam melhoria de desempenho de fungao;
e Desenvolvimento — conjunto de experiéncias e oportunidades de
aprendizagem, que apoiam o crescimento pessoal do empregado, mas
sem direciona-lo a um caminho profissional especifico;
e Educagdo — eventos educacionais de média e longa duragdo que

pretendem propiciar formagdo e qualificagdo profissional continuas.
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Incluem cursos de graduacao e de pds-graduagdo /ato sensu e stricto

sensu;

Educagdo

Figura lll. 1 - Abrangéncia dos conceitos de informagéo, instrugéo, treinamento,
educacéo e desenvolvimento.

Fonte: Vargas e Abbad, 2006.

No entanto, apesar dos objetivos diferentes, tanto treinamento e
desenvolvimento quanto acgbes de educagado, precisam ser concebidas como um
sistema integrado por outros subsistemas que realizem avaliagdes antes e depois das
acoes, que efetuem seu planejamento e execugao e que se retroalimentem (BORGES-
ANDRADE, ABBAD, MOURAO, 2012). A Figura 1ll.2, mostra de forma esquematica,

como um sistema de TD&E deve ser concebido.
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Contexto Organizacional

Figura lll. 2 - Sistema de TD&E.
Fonte: Borges-Andrade, Abbad e Mourao (2012)

A avaliagdo de uma acdo de Educagido permite produzir informag¢des que
venham a auxiliar a organizagdo ou instituicdo de ensino responsavel por ela a
assegurar sua manutengao, alteracdo ou mesmo o seu abandono, sempre com a
preocupacéao de oferecer aos individuos uma formagao ampla e de qualidade.

Hamblin (1978) definiu a avaliagéo de treinamento como "o ato de julgar se o
treinamento valeu ou ndo a pena, em termos de algum critério de valor, a luz da
informagao disponivel" (p. 21). Hamblin (1978) diz ainda que “A avaliagao &, pois, a arte
do possivel. O sistema de avaliagao correto numa determinada situagao é aquele mais

praticamente plausivel e mais praticamente util (p. 25).”

lll.2 Modelos de avaliagao Classicos

E possivel achar na literatura alguns modelos de avaliagéo de treinamento. Entre

0s modelos classicos, que influenciaram a construgdo de modelos mais recentes, estao
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os de Kirkpatrick (1967) e o de Hamblin (1978, p. 30). A representagao dos niveis de

avaliagao propostos nos modelos citados pode ser vista na Figura 111.3.

Modelo de Kirkpatrick (1967)

Nivel 4 -
Resultados
Nivel 3 -
Comportamento
Nivel 2 -
Aprendizagem
Nivel 1- Reagéo
Modelo de Hamblin (1978) y S
Final
Nivel 4 -
Mudanga

Nivel 3 -
Comportamento

A

Nivel 1 - Reagdo

Nivel 2 -
Aprendizagem

Figura lll. 3 - Modelos classicos de avaliagdo, adaptado pela autora.
Fonte: Hamblin (1978)

O modelo de Kirkpatrick (1967) € proposto em quatro niveis de avaliagao:
Reacao, aprendizagem, comportamento e resultados.

O nivel de reagéo pode ser definido como o quanto os treinandos gostaram do
programa de treinamento. A avaliagdo em termos de reacdo equivale a medir os
sentimentos dos participantes, sem incluir qualquer medida da aprendizagem que tenha
ocorrido. Nesse nivel, avalia-se a percepcéo do treinando em relagdo ao conteudo do
treinamento, metodologia adotada, atuacdo do instrutor, carga horaria, material
instrucional, aplicabilidade etc.

O nivel de aprendizagem ¢é definido como os principios, fatos e técnicas que sao
entendidos e absorvidos pelos participantes. Nao inclui a utilizagdo ou aplicagdo desses

principios, fatos e técnicas ao trabalho em si. Note-se que o aprendizado n&o envolve
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apenas a aquisicao de novos conhecimentos, mas também o aprimoramento de
habilidades e desenvolvimento de atitudes.

O nivel de comportamento no cargo é a utilizagdo no trabalho dos
conhecimentos, habilidades e atitudes pelos participantes de uma ac¢ao de TD&E.

O nivel de resultados tem por objetivo verificar em que medida o treinamento
provocou as mudangas pretendidas pela organizagao.

O Modelo de Hamblin (1978) pode ser entendido como uma adaptagdo do
Modelo de Kirkpatrick (conforme citado por Hamblin, 1978, p.30), apresentando os
mesmos trés primeiros niveis de avaliagdo e desdobrando o quarto nivel de avaliagao
em dois. Dessa forma, sua proposta apresenta cinco niveis de avaliagcdo em
treinamento: reagao, aprendizagem, comportamento no cargo, mudanga organizacional
e valor final.

Os dois novos niveis propostos por Hamblin (1978) podem ser entendidos como:

Mudancga Organizacional — Em alguns casos, pode ser possivel e valido ir além
da mudancga de comportamento dos treinandos no trabalho e estudar os efeitos dessas
mudancas no funcionamento da empresa. O autor chama este nivel de efeitos na
organizac¢ao, o que coincide com a maior parte do que Kirkpatrick (1967) chama de
resultados.

Valor Final — Pode-se desejar relacionar a avaliacao organizacional aos critérios
finais pelos quais a empresa julga sua eficacia e seu sucesso ou fracasso. Ingressa-se,
entdo, na area dos efeitos de valor final. Em organiza¢des industriais, comerciais e de
prestacao de servicos numa sociedade capitalista, &€ provavel que estes critérios finais
sejam predominantemente econdémico-financeiros: uma firma julga o sucesso ou
fracasso de suas atividades em termos de lucros. Porém, em outros tipos de
organizagdes — associagbes beneficentes, instituicdes governamentais, hospitais,
escolas etc. —, serdo mais importantes outros critérios, normalmente voltados para o
bem-estar social.

Em resumo, segundo os modelos propostos por Kirkpatrick (1967) e Hamblin
(1978), as acdes em TD&E podem gerar resultados imediatos, que sdo avaliados em
dois niveis, reagédo e aprendizagem, ou ainda ter efeitos em longo prazo, em dois ou
trés niveis: comportamento no cargo, organizagao e valor final (BORGES-ANDRADE,
ABBAD, MOURAO, 2012).

Em seu modelo, Kirkpatrick (1967) sugere que os niveis de avaliacdo séo
sequenciais, lineares e fortemente correlacionados entre si. Porém, Zerbini e Abbad

(2005) dizem que os modelos classicos de avaliagido nao tém apoio empirico da area
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de avaliagdo e que pesquisas mais recentes apontam que a relacdo hierarquica e
positiva entre os niveis ndo é uma realidade, citando que Abbad, em sua tese de
doutoramento, obteve resultados que mostram que a aprendizagem se relaciona

fracamente com reagdes e ndo tem relacionamento significativo com impacto.

1.3 Modelo de Avaliagao Integrado e Somativo — MAIS

Borges-Andrade (2006) diz que para emitir juizo de valor sobre uma determinada
acao de TD&E é necessario levar em conta outras variaveis ou caracteristicas além
daquelas sugeridas por Kirkpatrick (1967) e Hamblin (1978). Dessa forma, o autor
propdée um Modelo de Avaliacido Integrado e Somativo (MAIS). O MAIS foi proposto
inicialmente para o contexto educacional por Borges-Andrade (1982) e depois
reapresentado para o contexto de organizacbes e trabalho. O modelo baseia-se na
teoria de que um modelo de avaliagdo deve seguir um método de proposicdo de
questdes e levantamento de dados relativos a caracteristicas dos eventos e ao ambiente
em que ocorre.

Esse modelo ¢ dito integrado pois sugere que necessidades de desempenho e
caracteristicas individuais dos participantes, dos procedimentos e processos de TD&E,
bem como as acdes de disseminagao e apoio a agao, preveem os resultados imediatos
e os efeitos em longo prazo. Assim, a avaliagdo tem que, além de julgar o alcance de
objetivos, verificar resultados e efeitos, ser uma forma de prever estes resultados e
efeitos. O modelo MAIS é somativo pois tem o objetivo de obter informagdes para avaliar
acdes de TD&E ja desenvolvidas, para que possa ser verificado a capacidade de estas
produzirem resultados. No entanto, apesar de ser concebido como um modelo somativo,
ele € uma rica contribui¢cdo para avaliagao formativa, na medida em que prevé a analise
dos insumos, do ambiente e dos processos e procedimentos (BORGES-ANDRADE,
ABBAD E MOURAO, 2012). Dessa forma, para os objetivos especificos do atual
trabalho, o uso de instrumentos de medida que foram concebidos e desenvolvidos a
partir do MAIS mostra-se possivel e indicado.

A Figura 1.4 apresenta o Modelo de Avaliagcao Integrado e Somativo (MAIS).
Este € um modelo que foi fortemente influenciado em sua construgéo pela abordagem
de sistemas e pela psicologia instrucional. Ele supde que por tras de toda avaliagao

precisa haver uma “teoria de efetividade” de TD&E, tendo sido ela explicitada ou nao
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pelos responsaveis por sua elaboracdo. Os cinco componentes do MAIS estio

baseados na suposicao de que ha uma teoria de efetividade e sdo derivados dessas
intencdes. (BORGES-ANDRADE, ABBAD E MOURAO, 2012).

des

Ambiente:
necessida- Insumos

Ambiente: apoio

Processo

Procedimentos

Processo

Resultados

Ambiente: disseminacado

Ambiente:
resultados
em longo
prazo

Figura lll. 4 - Modelo da avaliagéo integrado e somativo - MAIS.

Fonte: Borges-Andrade, Abbad e Mourao (2012)

De forma bastante abreviada, é possivel descrever os componentes do MAIS,

fundamentado em Borges-Andrade, Abbad e Mourao (2012). Estes autores nos falam

dos componentes, baseados em Borges-Andrade, 2006, como sendo:

Insumo — fatores fisicos e sociais e estados comportamentais e cognitivos,

anteriores a instru¢ao, que podem afeta-la ou os seus resultados.

Procedimentos — operagdes necessarias para facilitar ou produzir os

resultados instrucionais ou a aprendizagem.

Processos — se refere ao que acontece a aspectos significantes do

comportamento do aprendiz, a medida que os procedimentos s&o

implementados.

Resultados — descreve o que € produzido pelos eventos e programas de

TD&E. Este componente € um dos principais focos de interesse de avaliagao

e corresponde aos dois primeiros niveis de indicadores de efetividade,
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reacédo e aprendizagem, de modelos como os de Kirkpatrick (1967) e
Hamblin (1978).

¢ Ambiente — determina e modifica a agao de TD&E e é afetado por esta. Se
subdivide em quatro subcomponentes: necessidades, apoio, disseminagao e

resultados em longo prazo.

111.4 Procedimentos de coleta de dados em TD&E

O processo de coleta de dados sobre uma acdo de TD&E deve seguir alguns
procedimentos para que seja possivel a emissdo de um juizo de valor consistente e fiel
diante dessa agdo. E necessario fazer a definicdo de como ocorrera a coleta de dados,
em que momento (s) essa coleta sera realizada, quais serdo os instrumentos de coleta
utilizados e o tipo e forma de aplicacédo desses instrumentos de coleta.

E possivel a utilizagdo de fontes primarias ou secundarias para a pesquisa de
avaliacdo de TD&E. Como fontes secundarias podem ser utilizadas descri¢gdes sobre o
material didatico desenvolvido e sobre a propria acdo de TD&E. As fontes primarias
podem ser muito variadas e podemos destacar os proprios participantes das acbes de
TD&E, que sao a razao de ser dessas acdes e que poderao oferecer informacdes sobre
seu desenrolar e também sobre suas proprias caracteristicas individuais.

Sobre 0 momento onde ocorre a coleta de dados, ele pode ser antes, durante ou
depois das agdes de TD&E, dependendo das avaliagdes que se deseja realizar sobre a
acgao. A coleta de dados durante as agbes € mais frequente quando se deseja realizar
avaliagdes de natureza formativa ou em agdes de longa duragao ou a distancia. A coleta
durante uma acdo pode permitir entender como esta ocorre ou ocorreu, prevendo
possiveis resultados ou mesmo permitindo corre¢des e acertos em seu planejamento.
A coleta ao final do término de uma agéo de TD&E é o tipo mais comum de coleta
realizada e muitas vezes a Unica feita.

Ha basicamente duas formas de coleta de dados que podem ser usadas em
avaliagao em TD&E: por observagéo e por comunicagao. A coleta por observagao pode
ser através de observagao humana ou mecanica/eletrénica. A observagdo humana
normalmente precisa de roteiros pré-definidos que conduzam e padronizem a coleta. A
observacgao eletrénica, como a possivel em ambientes de aprendizagem virtuais, pode

ser feita através de registros de dados que identifiquem itens acessados, tempo de
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acesso, etc. A coleta de dados por comunicagédo é aquela onde se pergunta para o
participante das agcdes de TD&E ou para outras fontes primarias, sobre essas agdes. O
questionario € o instrumento de coleta de dados mais usado e consagrado pelos
pesquisadores de TD&E. A elaboracdo de um questionario requer cuidados
metodoldgicos e ndo pode ser feito através da formulagdo de perguntas aleatorias
retiradas, por exemplo, de outros instrumentos. (BORGES-ANDRADE, ABBAD e
MOURAO, 2012).

O processo de construgcao e validagao de um novo instrumento de coleta de
dados, um questionario ou uma nova escala* de medida pode ser longo, complexo e
deve ser cercado de cuidados metodolégicos de forma a assegurar sua validade,
confiabilidade e relevancia. A partir de estudos preliminares da bibliografia disponivel
sobre construcdo de instrumentos de medida (PASQUALI, 2010, MOURAO e
MENESES, 2012) ficou evidente que a constru¢cdo de um novo instrumento de medida
para o presente trabalho extrapolava o tempo disponivel e o objetivo proposto. Dessa
forma, no estudo do curso de graduacgao a distancia em Engenharia de Producgéao, optou-
se por utilizar instrumentos de coleta baseados em escalas de avaliagado previamente
desenvolvidas, conforme sera explicitado no Capitulo IV, que descreve o método da
pesquisa.

De acordo com Borges-Andrade, Abbad e Mourdo, (2012) disponibilizar o
questionario em sites da internet tem sido um recurso cada vez mais utilizado, existindo
a vantagem de eliminar uma etapa de digitagdo dos dados coletados através de
questionarios em papel e os possiveis erros associados a essa tarefa. Além disso, esses
autores nos dizem que as instrugdes devem ser claras e as informacodes relativas ao
sigilo e a protegao individual devem estar expressamente registradas para que aqueles
que vao responder ao instrumento possam se sentir a vontade e pouco temerosos para

expressar opinides e expor percepcoes.

4 Neste trabalho, os termos escala e instrumento de medida s&o utilizados com a mesma
intengdo. O termo questionario refere-se ao instrumento final disponibilizado aos alunos
respondentes, sendo composto de textos introdutdrios e explicativos, perguntas de levantamento
do perfil dos alunos, bem como das trés escalas (ou instrumentos de medida) escolhidas.
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lll.5 Estratégias de analises de dados e resultados

O processo de avaliagdo de um treinamento ou agédo educacional deve gerar ao
final algum tipo de relatério que possa ser interpretado pelos gestores e técnicos, a fim
de auxilia-los na correcédo de processos e gerenciamento das agdes de educagdo. Um
relatorio de AT (avaliacdo de treinamento) deve apresentar uma introdu¢do sobre o
assunto, a descricdo da metodologia utilizada pelo sistema de avaliagdo, a
apresentacao dos resultados da avaliagédo e a discussdo dos dados apresentados
(PILATI, RIETHER e PORTO,20086, p. 514).

A parte de metodologia de AT deve apresentar o publico que participou da
avaliagao, os instrumentos utilizados e suas caracteristicas, como foi realizada a coleta
e as estratégias de analise de dados que seréo utilizadas.

No procedimento de analise dos dados, para a correta aplicagdo das técnicas
estatisticas, € necessario que o pesquisador atenda a pressupostos antes de propor
modelos e hipoteses, sob o risco de perda de precisdo ou mesmo validade, podendo
levar a conclusdes equivocadas. Na maioria das pesquisas envolvendo comportamento
humano, nao é possivel acessar toda a populacdo em estudo, sendo necessario recorrer
a amostras de participantes. Na area de TD&E é comum o uso de amostras nao
aleatérias ou amostras de conveniéncia. A aplicacao de testes de hipoteses, por
exemplo, perde o sentido sem uma estrutura probabilistica pressuposta aos dados. O
uso de amostras de conveniéncia pode pbér em cheque o poder de afirmagdes dos
testes, vinculados também a estruturas probabilisticas. (PILATI, RIETHER e
PORTO,2006, p. 516).

Em relacdo a controvérsia entre os aspectos qualitativos e quantitativos, em
ambas as correntes se procura por padrées de comportamento. Se ha alguma coisa que
se repete, esta pode ser quantificada. Por outro lado, tudo que se quantifica precisa de
interpretagdo, para que faga sentido no mundo real. Nesse ponto, surge a questao de
medidas que ndo encontram interpretagdo pratica. Um exemplo disto é quando se

calculam médias de varidveis mensuradas através de escalas tipo Likert®. Em escalas

5 Modelo de escala desenvolvido por Rensis Likert (1932) para mensurar atitudes no
contexto das ciéncias comportamentais. A escala de verificagao de Likert consiste em tomar um
construto e desenvolver um conjunto de afirmacdes relacionadas a sua definicdo, para as quais
os respondentes emitirdo seu grau de concordéancia. Originalmente construida com cinco pontos,
variando de discordancia total até a concordancia total, atualmente existem modelos chamados
do tipo Likert com variagbes na pontuagao, a critério do pesquisador. (Junior, Costa, 2014)
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como essas, qual o significado de uma média aritmética? E preciso reflexdo por parte
do pesquisador sobre as ferramentas mais apropriadas para utilizacdo em seu trabalho.
(PILATI, RIETHER e PORTO,2006, p. 517).

As estatisticas descritivas podem ser muito Uteis como estratégia de analise
investigativa dos dados, permitindo conhecer suas particularidades antes de submeté-
los a analises mais complexas, como as de relacionamento. (PILATI, RIETHER e
PORTO,2006, p. 518).

1ll.6 Pesquisas envolvendo educacgéao a distidncia em IES

Martins e Zerbini (2014) realizaram uma revisao bibliografica sobre a producao
de trabalhos envolvendo questdes sobre a educacdo a distancia em instituicbes de
ensino superior entre os anos de 2002 a 2012 e relatam que a area de produgao de
conhecimentos sobre a qualidade e a eficacia dos cursos on-line carece de mais
pesquisas sistematicas, com recortes estatisticos mais robustos, principalmente no
contexto nacional. As autoras apontam também que ha uma grande lacuna tedrico-
metodoldgica na area de avaliagdo de programas de EAD, especificamente aqueles
oferecidos pela internet. Assim, confirmam a necessidade e a relevancia de trabalhos
que busquem ampliar as medidas e as variaveis investigadas (caracteristicas da
clientela, variaveis motivacionais e de auto eficacia, medidas de reacgéo, etc.), para que
possam ser usadas conjuntamente nos estudos da area de avaliagdo de cursos no nivel
superior de ensino, especificamente em cursos de graduagao ofertados a distancia.

Um levantamento realizado dos instrumentos de medida validados no Brasil
(ABBAD et al, 2012), levou a construgao de um quadro resumo, disponivel no Apéndice
A.

A partir desse quadro e através das caracteristicas de cada um dos instrumentos
citados e do curso a ser avaliado, foi possivel fazer a opgéo pelo uso das escalas:
Reacdo aos Procedimentos Instrucionais, Reagdo aos Resultados e Estratégias de
Aprendizagem para aplicagdo no contexto do presente trabalho. Detalhes relativos a

cada uma das escalas citadas serdo apresentados a seguir, no Capitulo IV.
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Capitulo IV - Método da Pesquisa

Esta pesquisa, em fungao do prazo prescrito pela CAPES para a elaboragéo de
uma dissertacdo de mestrado, sofreu alguns giros metodolégicos em decorréncia da
situacao politico-econdmica do Rio de Janeiro e, consequentemente, do CEDERJ. Afinal
de contas, ndo foi possivel paralisar os levantamentos de campo a fim de aguardar a
normalizacdo de todas as atividades e o oferecimento de disciplinas. Este Capitulo,
portanto, tem o propédsito de mostrar os contingenciais recortes metodoldgicos que

deram conta da viabilidade da investigagéo.

IV.1 Percurso inicial e mudangas necessarias

O curso de Engenharia de Producido a distancia oferecido pelo consorcio
CEDERJ, como ja descrito em trechos anteriores desse trabalho, é resultado de uma
parceria do CEFET/RJ e da UFF. A proposta de pesquisa esteve limitada, no seu inicio,
ao ambito do CEFET/RJ. A escolha foi baseada em questbes de tempo e viabilidade,
em parte por a aluna estar realizando o curso de mestrado no proprio CEFET/RJ e, por
consequéncia, ter acesso mais direto aos responsaveis e docentes envolvidos no
projeto do curso de Engenharia de Produgcdo a distédncia, e também porque a
responsabilidade de coordenacdo do curso na UFF era da Escola de Engenharia
Industrial e Metalurgica, localizada no municipio de Volta Redonda. Entretanto, durante
a pesquisa foi necessario fazer algumas modificacdes no método adotado, que seréo
descritas logo a seguir. Essas mudangas acabaram por conduzir a pesquisa de campo
de modo a incluir também dados dos alunos sob a responsabilidade da UFF.

O percurso metodoldgico inicialmente proposto para a pesquisa previa a
realizacao de quatro etapas principais de trabalho, todas no ambiente do CEFET/RJ. A
primeira etapa previa a verificagdo das avaliacdes ja aplicadas a alunos, no periodo dos
trés primeiros semestres do curso (2015.1 a 2016.1). A segunda etapa previa a
realizacao de entrevistas semiestruturadas, com perguntas abertas, com os professores
que idealizaram as avaliagbes coletadas na primeira etapa descrita. A terceira etapa

seria de pesquisa junto aos alunos das disciplinas selecionadas na primeira etapa, a
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partir de questionario aplicado pela plataforma CEDERJ. A quarta etapa seria o
levantamento dos dados sociodemograficos dos alunos do curso, através do sistema de
controle académico - Sistacad.

Apoés a construcdo da proposta metodolégica, uma analise mais detalhada da
grade de disciplinas oferecidas no curso levou ao questionamento sobre a viabilidade
da proposta. Por uma série de problemas, ao CEFET/RJ, nos trés primeiros semestres
do curso, coube a oferta de apenas duas disciplinas constantes da matriz de disciplinas.
A principio esse fato ja se apresentava como um potencial problema, pois 0 nimero de
alunos matriculados em apenas duas disciplinas poderia representar um percentual
pequeno do total de alunos, diminuindo a representatividade da pesquisa em relacéo a
populacdo total. Além disso, o numero de avaliagdes desenvolvidas e aplicadas aos
alunos também seria reduzido. Pensou-se na possibilidade de acrescentar a pesquisa
uma disciplina de quarto semestre, mas o prazo final da pesquisa para o mestrado
inviabilizaria sua inclusdo. Além disso, no final das contas das duas disciplinas previstas,
segundo o entdo Coordenador do Curso de Engenharia de Producao, uma delas acabou
sendo cancelada, o que acabou por inviabilizar o projeto inicial.

As disciplinas entao propostas para os trés primeiros semestres estavam ligadas
ao nucleo de formacgao basica, conforme o PPC do curso. Essas disciplinas estao
presentes no nucleo de formagédo basica comum a area de Engenharias, e seus
materiais e conteudos ja estavam previamente desenvolvidos e sob a responsabilidade
da UFF e/ou da UFRJ, no &mbito do consércio CEDERJ. Tais informagdes foram sendo
conseguidas ao longo do processo de pesquisa, em momentos onde a proposta
metodoldgica ja havia sido delineada. Como a ideia inicial era focar a investigagcdo no
processo de avaliacdo dos alunos, frente ao que os alunos entendiam ser as demandas
da qualificacao profissional, os problemas administrativos do CEDERJ indicavam a
necessidade de mudancas, pois a situagao real ndo parecia possibilitar a metodologia
inicialmente proposta.

O CEFET/RJ é responsavel, segundo a matriz de disciplinas, por diversas
disciplinas do nucleo de formagao basica, ciclo profissional e também do nucleo de
formacgao especifica, que contribuem de forma mais perceptivel para a construgao do
saber profissional aplicavel dos alunos, mas tais disciplinas seriam ofertadas apenas a
partir do quinto periodo do curso. Assim, diante do cenario atual do curso e das
potenciais dificuldades encontradas para se atingir o que fora concebido inicialmente,
foi necessario realizar uma reavaliagao das possibilidades disponiveis, revendo a

metodologia inicialmente proposta a fim de se chegar a um formato que fosse, ao
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mesmo tempo, viavel (dentro do tempo disponivel e do estagio atual do curso de
Engenharia de Producéo) e relevante. Por isso, ocorreram mudancgas e a elaboragéo de

uma nova linha metodologica, descrita em detalhes a seguir.

IV.2 Metodologia adotada

Conforme ja apontado na secao 1.4 do Capitulo Il, o CEDERJ passa por um
momento conturbado, com movimentos de paralizacdo, atraso de pagamento de bolsas
aos tutores, inadequacao de instalacgdes fisicas, etc. O préprio curso de Engenharia de
Producao foi afetado diretamente com falta de tutores para algumas disciplinas, demora
no pagamento de salarios de desenhistas instrucionais, causando adiamentos no
desenvolvimento dos materiais didaticos e no contetido de novas disciplinas, falta de
material impresso, adiamento de disciplinas, que acabardo sendo oferecidas em
momento diferente do planejado no PPC do curso. Aspectos esses que se somam, no
periodo de 2015-2016, as mudancgas de coordenadores.

Todo esse cenario implicou uma série de limitagdes operacionais, inclusive na
pesquisa de campo, e uma série de contingéncias que consequentemente devem ser
levadas em consideragao na analise do alcance e extensao dos resultados obtidos.
Sendo assim, nos resultados, em lugar de efetivas constatacdes serdao apontados
indicios e tendéncias (a serem confirmados em novos desenvolvimentos e pesquisas
posteriores).

No entanto, a problematica do objeto da pesquisa reafirmou, sem duvida, a
relevancia desta dissertagdo, justamente por poder ressaltar as idas e vindas da
implantagdo de um curso de EAD, variagdes essas que muitas vezes ficam
invisibilizadas quando da organizagao definitiva do curso. E, vale lembrar, o projeto de
graduagéo a distancia do CEDERJ, vem oferecendo, nos ultimos anos, cerca de 7000
novas vagas por semestre a alunos de todo o estado do RJ (contando até com alunos
de estados proximos como ES, MG e SP) em IES publicas de relevancia nacional,
auxiliando diretamente no aumento de vagas no ensino superior e no numero de alunos
graduados no pais. O projeto, em seus 16 anos de existéncia, cresceu em numero de
alunos atendidos e cursos oferecidos e as atuais dificuldades apontam para um cenario
preocupante, de possivel comprometimento da qualidade de ensino e da reducgéo de

alunos beneficiados.
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A metodologia empregada na pesquisa, enfim, foi eminentemente qualitativa, em
que pese o0 uso de alguns elementos quantitativos. Em um momento inicial realizou-se
um estudo exploratério-descritivo na modalidade de analise documental, tendo sido
analisados documentos e legislagdes relativos ao estabelecimento e expansio da
educagao a distancia, como uma politica publica, no Consércio CEDERJ. Apds as
dificuldades identificadas, previamente descritas na secdo IV.1 deste Capitulo, o
trabalho manteve o viés qualitativo, voltando-se para a verificagao da reagao dos alunos
segundo aspectos de procedimentos instrucionais adotados e resultados, relativos a
uma disciplina. Além disso, ainda seguindo uma abordagem qualitativa, em funcao do
momento do curso, que se encontra em seus periodos iniciais, identificou-se ser
importante verificar as estratégias de aprendizagem que vém sendo adotadas pelos
alunos.

Para que fosse possivel manter o foco em avaliagdo, passou-se a buscar
maiores informacdes a respeito do tema de medidas de avaliagdo em treinamento,
desenvolvimento e educacao (TD&E). Assim, pode-se definir que a primeira etapa do
trabalho foi buscar um instrumento que pudesse avaliar aspectos da percepg¢do dos
alunos diante do curso, o que ja foi exposto no Capitulo Il e sera melhor detalhado na
secédo V. 4: Instrumentos de medida adotados.

Apos a definigdo dos instrumentos, teve inicio a segunda etapa de trabalho que
foi a adaptagédo dos instrumentos de medida para sua posterior aplicagdo junto ao
publico alvo da pesquisa. Nessa parte foi necessario verificar se os termos utilizados
nas escalas originais adotadas correspondiam aos utilizados nos materiais do curso e
na propria plataforma CEDERJ. Foi necessario realizar modificagdes na nomenclatura
de alguns itens das escalas adotadas, que serao apresentadas adiante, na sec¢ao 1V.4
do presente Capitulo.

Além dos itens, os textos iniciais de cada uma das escalas também foram
adaptados para refletir as caracteristicas do publico alvo e do curso. Uma cdpia do
questionario final aplicado, com os textos de aplicagdes e as modificagbes realizadas,
pode ser encontrada no Apéndice B.

Apo6s a adaptacao dos termos nas escalas adotadas, passou-se a criagdo de um
formulario eletrénico que permitisse a aplicagao dos questionarios junto aos alunos. A
ferramenta escolhida, dentre outras disponiveis, foi 0 Google Forms, pois além de poder
ser utilizada de forma gratuita, ndo apresentava restrigbes que impactassem o formato

dos questionarios nem o numero de respondentes.
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O aplicativo Google Forms, que é usado para a confec¢ao de formularios online,
faz parte do pacote Google Drive, um servigo de armazenamento e sincronizagao de
arquivos, apresentado pela Google em 2012. Uma das vantagens do seu uso € o fato
de que os formularios criados, ficam armazenados no servidor do Google e é possivel
acessa-los a partir de qualquer computador conectado a internet. Os arquivos podem
ser compartilhados, mas outros usuarios s6 poderao ter acesso se forem convidados
pelo autor. O Google Forms permite a criacdo de diversos tipos de questdes e para
todas elas ha a possibilidade de tornar a pergunta obrigatéria, de modo que o
questionario s6 podera ser enviado se todas as questdes obrigatorias tiverem sido
respondidas. O formulario construido pode ser disponibilizado através de um enderecgo
eletrénico e quando € preenchido pelos respondentes, as respostas aparecem na
pagina do Google Forms do usuario que o criou, mostrando-se uma vantagem para o
acompanhamento dos dados coletados. Esses dados ficam disponiveis em formato de
planilha, podendo ainda ser exportados para outros formatos, outra vantagem do
aplicativo.

O aplicativo apresenta algumas limitacbes, como nao aceitar a insergdo de
imagens em suas questdes. Outra limitacdo apresentada pelo Google Forms s&o os
enderecos gerados para os formularios, extensos e sem uma logica de formagao
identificavel. Também nao é possivel inserir menus ou outras ferramentas graficas no
endereco de publicacdo. Entretanto, tais limitacbes nao tinham impacto sobre os
formularios que seriam utilizados para aplicagdo junto aos alunos do curso de

engenharia de producao.

IV.3 Procedimentos de coleta

Foi solicitado que o link para o questionario eletrénico estivesse disponivel na
Plataforma CEDERJ através de “Noticias do Curso”, forma que abrangeria todos os

alunos ativos no curso. A nota divulgada é mostrada na Figura IV.1:
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URGENTE:

Por favor, responda a pesquisa sobre o curso, disponivel através do
link: https://goo.gl/forms/Tuag9EN4uPbJKWF3

As informagbes prestadas por vocé serdo confidenciais, tratadas de forma
agrupada e em conjunto com outros dados obtidos junto aos participantes do curso.

Figura IV. 1 - Mensagem disponibilizada na plataforma CEDERJ

Entretanto, o link para o questionario ficou disponivel apenas através de uma
disciplina, no cabegalho da pagina na Plataforma, de modo que os alunos pudessem ler
a mensagem independente do material que estivessem consultando. Além da nota
disponivel pela Plataforma CEDERJ, foi encaminhada uma mensagem por e-mail
solicitando que os alunos respondessem ao questionario.

O questionario eletrénico, portanto, ficou disponivel para 308 alunos do curso, o
que representou dessa forma, a populacdo total da pesquisa. O numero de

questionarios respondidos representou uma amostra® de 10,71% do total de alunos.

6 A amostra utilizada na pesquisa foi extraida de um grupo total homogéneo: alunos do
curso de engenharia de producdo do CEDERJ. A principal ressalva diz respeito & opgao por uma
amostragem nao probabilistica. Tal op¢éo foi contingencial, uma vez que quando nao é possivel
ter acesso a todos os elementos de uma determinada populacdo, torna-se academicamente
adequado, em abordagens qualitativas, recorrer a uma amostra nao probabilistica, na qual essa
selecao da amostra é feita com base em julgamento subjetivo (TEIXEIRA et al., 2014). Todavia,
em func&o dessa amostra, os resultados ndo podem ser estatisticamente generalizados para a
populacao, porque ndo se pode estimar o erro amostral. Varios autores afirmam que a validade
de uma pesquisa qualitativa ndo se da pelo tamanho da amostra utilizada, como na pesquisa
guantitativa, mas, sim, pela profundidade com que o estudo é realizado (AUGUSTO et al., 2013),
justamente porque sendo as caracteristicas da populagdo acessivel semelhantes as da
populagdo alvo os resultados podem ser equivalentes aos de uma amostragem probabilistica,
embora néo seja, de fato, possivel garantir a sua confiabilidade. Entretanto, ha também os que
afirmam que o tamanho da amostra pode ser uma questao dificil de contornar, sobretudo em
areas em que o numero de individuos se mostra pequeno e que trabalhar com variaveis ndo
diretamente observéveis € um problema real (CURADO, TELES e MAROCO, 2014). De qualquer
forma, a pesquisa qualitativa é essencialmente interpretativa, visto que o pesquisador faz uma
interpretacdo dos dados através de uma leitura situada em um momento sociopolitico e historico
especifico, ndo sendo possivel evitar as interpretacdes pessoais, mesmo quando se trata da
analise de dados tidos como objetivos (CRESWELL, 2007). E além disso, evidenciar as escolhas
metodologicas € uma forma de reflexdo que busca maior consisténcia na investigagao
(TEIXEIRA et al., 2014).
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IV. 4 Instrumentos de medida adotados

Conforme mencionado no Capitulo lll, de fundamentagao tedrica, a construgao
e validagdo de um instrumento de coleta de dados é um processo longo, complexo e
que deve ser cercado de muitos cuidados metodolégicos para que possam ser
considerados validos, confiaveis e relevantes. Diante da constatacdo da complexidade
da tarefa, fez-se opcao por adotar instrumentos de medida previamente desenvolvidos.
A escolha pela aplicagdo de escalas desenvolvidas previamente da sustentagéo tedrica
ao presente estudo, sobretudo por situa-lo no mesmo escopo de outras pesquisas que
optaram pelo mesmo caminho (BALSAN et al., 2015; MORAES,2014). Martins e Zerbini
(2015), recomendam o uso de escalas que apresentam evidéncias de validade
estrutural, uteis ao alcance de informacbes relevantes a avaliacdo de reacgao de
participantes de diversificados eventos instrucionais a distancia, ressaltando a
importancia da aplicacdo em diferentes contextos de IES e amostras que estudem
essencialmente a distancia.

A escolha dos instrumentos de medida para adogao no presente trabalho, dentre
os disponiveis, foi feita de forma a estabelecer uma ligacdo entre o objetivo geral da
pesquisa, 0 momento em que se encontrava o curso em estudo, a populagdo
pesquisada e os métodos de analise de dados disponiveis.

Os levantamentos realizados na base de dados Scielo apontam para a
predominancia de trabalhos sobre Avaliacdo em Treinamento, Desenvolvimento e
Educacgao desenvolvidos por um mesmo grupo de pesquisa, ligados a Universidade de
Brasilia (UNB). Foi possivel identificar alguns outros poucos trabalhos tratando do
assunto, inclusive trabalhos com a proposi¢do de instrumentos/escalas de avaliacdo. E
possivel citar o trabalho de Montiel et al (2014) que se propds a analisar a estrutura
interna da Escala de Percepcao Discente do Ensino a Distancia, desenvolvida pelos
mesmos pesquisadores. Ferreira, Vasconcelos e M. Ribeiro (2010) utilizam em seus
estudos de avaliagdo da aprendizagem de ciéncia no campo a Escala SOLEI de Orion,
ORION et al, 1997, a qual fazem pequenas adaptagdes e intitulam Escala de Avaliagéo
da Aprendizagem de Ciéncia no Campo (EAACC). E possivel citar também a Escala de
Condig¢des de Estudo elaborada por Oliveira e Oliveira (2007).

Assim, optou-se pelo uso de escalas desenvolvidas por outros autores, ligados
ao grupo de pesquisa iniciado na UNB, composto por equipes multidisciplinares, que

adotam métodos de desenvolvimento de escalas seguindo preceitos técnicos e
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cientificos, estando disponiveis descricdes detalhadas sobre a construcdo de tais
instrumentos, sendo esses ja validados em outros cenarios de pesquisa.

Dessa forma, de acordo com o momento do oferecimento do curso de
Engenharia de Producdo, ainda em sua fase inicial, e com suas caracteristicas
previamente levantadas, optou-se pela utilizacdo de trés instrumentos de medida: dois
que tinham por objetivo avaliar a percep¢ao do aluno sobre uma disciplina do curso, e
um que tinha por objetivo avaliar as estratégias de aprendizagem adotadas pelos alunos
do curso.

A escolha dos instrumentos de medida reflete as mudangas que se fizeram
necessarias no presente trabalho: como o foco inicial de pesquisa era centrado apenas
no CEFET/RJ , optou-se por manter a avaliagcdo da reagdo dos alunos em relacao a
uma disciplina totalmente desenvolvida e conduzida sob a responsabilidade dessa IES;
porém, para que a pesquisa nao ficasse restrita a uma disciplina do curso, optou-se por
também fazer uma verificacdo sobre as estratégias de aprendizagem que vém sendo
adotadas pelos alunos do curso.

O Quadro IV.1 resume os instrumentos que foram utilizados para o levantamento
de dados junto a populagdo alvo da pesquisa incluindo ainda algumas de suas
caracteristicas principais. Essas escalas apresentavam altos indices de consisténcia
interna e cargas fatoriais elevadas, indicando assim, a validade dos instrumentos.
(ZERBINI, BORGES-FERREIRA, ABBAD, 2012, p. 100)

Instrumento Autor/Ano Objetivo Nivel de
avaliacao

Escala de Reagao | Zerbini e Abbad — Avaliar a percepcédo do | Reagao

aos (2009) aluno frente a uma

Procedimentos disciplina do curso

Instrucionais

Escala de Reacao | Borges-Ferreira Avaliar a percepcéo do | Reagao

aos Resultados (2005) aluno frente uma

disciplina do curso

Escala de
Estratégias de

Aprendizagem

Zerbini e Abbad
(2014) — ultima

versao

Avaliar as estratégias
de aprendizagem
adotadas pelos alunos

do curso

Perfil cognitivo —
comportamental

da clientela

Quadro IV. 1 - Instrumentos de medida utilizados na pesquisa
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IV.4.1 Escala de Reagao aos Procedimentos Instrucionais (ERPI)

As escalas de reacio sdo utilizadas com o propdsito de verificar as reagdes dos
alunos as atividades educacionais a que tenham sido submetidos, visando um
aperfeicoamento de métodos e estratégias instrucionais, o que podera auxiliar nos
resultados individuais de novos alunos.

A Escala de Reacdo aos Procedimentos Instrucionais (ERPI), tem por objetivo
avaliar a satisfacdo dos participantes quanto aos procedimentos instrucionais utilizados
em cursos a distancia via Internet como: qualidade dos objetivos de ensino, conteudos,
sequéncia, avaliagdes de aprendizagem, estratégias e meios, assim como a qualidade
das ferramentas da web: links, FAQ, mural, chats (ZERBINI e ABBAD, 2009).

A ERPI adota uma escala tipo Likert de 11 pontos, variando de 0 (péssimo) a 10
(excelente), onde todos os itens da escala representam enunciados afirmativos, assim,
quanto maior for a média obtida nos itens da escala, maior é a satisfagcdo do aluno
respondente em relacédo a qualidade do aspecto do item. Valores médios entre 0 e 4
indicam baixa satisfagao, entre 4,1 e 7 indicam uma satisfacdo moderada e entre 7,1 e
10 apontam que o aluno respondente esta muito satisfeito com a qualidade do aspecto
descrito. (ZERBINI, BORGES-FERREIRA, ABBAD, 2012, p. 100).

E possivel avaliar os resultados obtidos com a aplicagdo de uma escala ou
instrumento de medida de varias formas e sob variados aspectos. O calculo da média
aritmética dos itens que compdem a escala, para a avaliacao da percepcao quanto a
satisfagao dos alunos, é adotado pelos pesquisadores que desenvolveram e validaram
a ERPI. E possivel, também, analisar os resultados obtidos através das frequéncias
absolutas e relativas de respostas aos itens, estando essa forma de analise adequada
ao tipo de variavel que é apresentada quando se utilizada uma escala tipo Likert, ou
seja, variaveis qualitativas. As duas abordagens ser&o utilizadas e discutidas nesse
trabalho, no Capitulo V — Resultados.

A ERPI utilizada como referéncia era composta por 15 itens, agrupados em uma
estrutura de 02 fatores’, cujas caracteristicas estdo descritas no Quadro IV.2 (ZERBINI,
BORGES-FERREIRA, ABBAD, 2012, p. 100).

7 Pasquali (1996) justifica que a psicometria se baseia na ideia de tragos latentes,
permitindo o desenvolvimento de medidas “por teoria”. Ele nos diz também que ndo existe
consenso sobre o conceito trago latente, mas de forma geral, para a aplicagdo em avaliagédo de
TD&E, trago latente pode ser entendido como elementos da cognigao humana que influenciam
o0 comportamento humano no ambiente instrucional. O autor também fala que a psicometria
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Nome dos | Defini¢cdes Numero | Indices de

fatores de ltens | preciséo

Procedimentos | Avalia a satisfacdo dos participantes
Tradicionais quanto as caracteristicas do curso|1a12 0,91
presentes em qualquer tipo de evento

instrucional, presencial ou n&o.

Recursos da | Avalia a satisfacdo dos participantes
Web quanto a procedimentos especificos de | 13a 15 0,76
treinamentos a distancia via internet, tais
como discussbes na comunidade de
aprendizagem (troca de e-mails) e nos
chats, e o FAQ.

Quadro IV. 2 - Caracteristicas da ERPI.
Fonte: Zerbini, Borges-Ferreira, Abbad (2012).

Para a utilizacdo no contexto deste trabalho, a escala foi adaptada, tendo sofrido
a adequacéo de termos no texto e a retirada de alguns itens que n&o estavam de acordo
com procedimentos instrucionais encontrados no curso. O Quadro V.3 aponta as
adaptacgdes realizadas na escala original. Trés itens nao foram incluidos no questionario
aplicado: os itens 05, 13 e 14 foram retirados pois nao refletiam atividades ou
ferramentas utilizadas no curso. Ao retirar itens de uma escala, sugere-se que seja
realizada uma nova verificacdo de evidéncia de validade desta escala. Para se propor
a revalidacdo de escalas, verificando a validade das mesmas, sdo necessarios

conhecimentos convergentes a Psicometria®. No entanto, em fungdo do pouco tempo

utiliza a nogao tedrica de representacido comportamental para a medida do traco latente. Como
nao é possivel observar diretamente o traco latente, &€ preciso descrevé-lo em termos de
indicadores de comportamento. Assim, os itens que integram um instrumento psicométrico de
medida sao representagcdes de comportamentos que sao consequéncia do trago latente.

8 A psicometria representa uma abordagem estatistica especialmente aplicada em areas como
Psicologia e Educacao. De forma geral, a psicometria procura explicar o sentido que tém as
respostas dadas pelos sujeitos a uma série de tarefas, tipicamente chamadas de itens. Os dois
parametros mais importantes de legitimidade de uma medida ou teste sdo a validade e a
precisdo. Nos manuais de Psicometria, costuma-se definir a validade de um teste dizendo que
ele é valido se de fato mede o que supostamente deve medir. A precisédo, também conhecida por
uma série de outros termos, dentre eles, consisténcia interna, diz respeito a caracteristica que
um teste deve possuir, ou seja, a de medir sem erros. Medir sem erros significa que 0 mesmo
teste, medindo os mesmos sujeitos em ocasides diferentes, ou testes equivalentes, medindo os
mesmos sujeitos ha mesma ocasido, produzem resultados idénticos. Para realizar a analise da
consisténcia interna existem complexas técnicas estatisticas, dentre elas as varias técnicas do
coeficiente alfa, sendo o mais conhecido o alfa de Cronbach (PASQUALI, 2010).
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disponivel para realizacdo desta investigagdo, das contingéncias do CEDERJ, e da
necessidade de aumentar o numero de respondentes ao questionario, com o
desenvolvimento do curso e oferecimento de mais disciplinas, a revalidacado da escala
nao foi realizada. Essa questdo é uma limitagdo do trabalho atual e pode ser melhor

explorada futuramente, com a realizacdo de novas pesquisas.

Escala de Reacao aos Procedimentos Instrucionais (ERPI)

Iltem | Texto Original ltem Texto Modificado Justificativa

Orig. Adap.

1 Ligagdo entre o |1 Ligacdo entre o | Substituichio de “do
conteudo proposto conteudo proposto e | curso” por “da
e 0s objetivos do os objetivos da | disciplina”.

Curso. disciplina.

2 Ligagdo entre o2 Ligagdo entre o | Substituigdo de “do
conteudo da conteudo da | curso” por “da
disciplina e os seus disciplina e os seus | disciplina.
objetivos pessoais. objetivos pessoais.

3 Sequéncia de |3 Sequéncia de | Substituicido de “dos
apresentagdo dos apresentagcdo  das | médulos” por “aulas da
modulos. aulas da disciplina. disciplina”.

4 Linguagem 4 Linguagem utilizada | Substituicdo de “do
utilizada no no material da | curso’ por “da
material do curso. disciplina. disciplina”.

5 Leituras -- -- Item retirado: nao foram
recomendadas. recomendadas leituras

complementares.

6 Novidades e|5 Novidades e | Substituicao de “do
lembretes lembretes curso” por “da
divulgados no divulgados no | disciplina”.
ambiente do curso ambiente da
(mural). disciplina (mural).

7 Links 6 Links Substituicao de
disponibilizados no disponibilizados na | “ambiente eletrénico do

disciplina.
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ambiente eletrdnico curso” por na
do curso. disciplina”.

8 Exercicios de |7 Atividades propostas | Substituicao de
fixacao (exercicios) ao final | “exercicios de fixagao”
(obrigatérios). das aulas. por “atividades

propostas (exercicios)
ao final das aulas”.

9 Atividades 8 Exercicios Substituicdo de toda a
propostas ao final apresentados nas | frase.
dos capitulos. avaliacbes a

distancia (AD)

10 Orientacao para | 9 Orientagao para | Substituicdo de “ em
solucdo de erros solugcao de erros nos | exercicios de fixacao
em exercicios de exercicios propostos | (obrigatérios) 7  por
fixacao nas avaliacbes a | “exercicios propostos
(obrigatérios). distdncia  (gabarito | nas avaliagbes a

da AD). distdncia (gabarito da
AD).

11 Quantidade de | 10 Quantidade de | Substituicao de
conteudo para conteudo para cada | “modulo” para “aula”.
cada maédulo. aula.

12 Quantidade de | 11 Quantidade de horas | Substituido  “capitulo”
horas de estudo de estudo sugerida | para “aula”.
sugerida para cada para cada aula.
capitulo.

13 Discussodes nos | -- -- ltem retirado: ndo ha
chats. chat.

14 Discussées em na | -- -- Iltem retirado: recurso

comunidade de

aprendizagem.

ndo é utilizado na

disciplina.
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15 Banco de | 12 Resposta as | Substituicdo "Banco de
perguntas mais perguntas feitas na | perguntas mais
frequentes sobre o Sala de Tutoria. frequentes sobre o
curso e as suas curso e as suas
respostas (FAQ) respostas (FAQ) ” por

“‘Resposta as perguntas
feitas na Sala de

Tutoria”.

Quadro IV. 3 - Adaptagdes realizadas na ERPI

IV.4.2 Escala de Reagao aos Resultados (ERR)

A Escala de Reacao aos Resultados (ERR) utilizada para compor o questionario
aplicado ao aluno do curso de Engenharia de Producéo, foi construida e validada, a
partir dos trabalhos de Abbad,1999, e Carvalho,2003, com objetivo de avaliar a opiniao
dos participantes quanto a assimilacdo dos conteudos ensinados, bem como a
capacidade de utilizar esses conteudos aprendidos em outras situagcdes e de poder
transmiti-los a outras pessoas. (ZERBINI, BORGES-FERREIRA, ABBAD, 2012, p. 98).

A ERR também adota uma escala tipo Likert de 11 pontos, variando de 0
(nenhuma) a 10 (muita), onde todos os itens da escala representam enunciados
afirmativos, assim, quanto maior for a média obtida nos itens da escala, maior é a
contribuicdo para a aprendizagem do participante. Valores médios entre 0 e 4 indicam
pouca contribuicdo, entre 4,1 e 7 indicam contribuigio moderada e entre 7,1 e 10
apontam muita contribuicdo para a aprendizagem. (ZERBINI, BORGES-FERREIRA,
ABBAD, 2012, p. 100). A ERR foi adotada para avaliar a reagao dos alunos em relagéo
a uma disciplina do curso, produzida pelo CEFET/RJ.

Assim, como ja foi falado na sec¢ao IV.4.1, é possivel avaliar os resultados obtidos
com a aplicagdo de uma escala ou instrumento de medida de varias formas e sob
variados aspectos. O célculo da média aritmética dos itens que compdem a escala, para
a avaliagcao da percepgao quanto a satisfagdo dos alunos, também é adotado pelos
pesquisadores que desenvolveram e validaram a ERR. Além disso, é possivel analisar

os resultados obtidos através das frequéncias absolutas e relativas de respostas aos
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itens, estando essa forma de analise adequada ao tipo de variavel que é apresentada
quando se utilizada uma escala tipo Likert, ou seja, varidveis qualitativas. As duas
abordagens seréo utilizadas e discutidas nesse trabalho, no Capitulo V — Resultados.
A ERR foi utilizada no questionario aplicado aos alunos do curso sem sofrer
nenhuma alteracdo. A ERR apresenta uma estrutura de um fator, e suas caracteristicas
estao descritas no Quadro 1V.4 (ZERBINI, BORGES-FERREIRA, ABBAD, 2012, p. 99).

Nome do fator Definigdes Numero de | indice de

Itens precisao
Reacéo aos | Avalia a satisfacdo do participante do 3 0,84
resultados curso quanto a assimilacdo dos

conteudos ensinados e a capacidade de
aplicar o conhecimento aprendido em

diferentes situagdes e de transmiti-los a

outras pessoas.

Quadro V. 4 - Caracteristicas da ERR.
Fonte: Zerbini, Borges-Ferreira, Abbad, 2012.

IV.4.3 Escala de Estratégias de Aprendizagem (EEA)

Segundo Martins e Zerbini (2014), estudos destinados a identificar quais sao as
estratégias mais apropriadas em cursos a distancia, podem produzir informagdes
importantes para melhorar resultados de aprendizagem e também serem ensinadas aos
alunos antes mesmo da realizagdo do curso. Nesse mesmo trabalho, as autoras,
baseando-se em Santos, Boruchovitch, Primi, Zenorini & Bueno e Zerbini, dizem que é
possivel aprender as estratégias de aprendizagem e modifica-las. O ensino e a
aprendizagem dessas estratégias n&o precisariam provocar mudangas nos
procedimentos instrucionais adotados em um determinado curso, mas afetariam a forma
como os alunos agem ao aprender, o que pode melhorar o aproveitamento durante
cursos a distancia.

Ainda segundo Martins e Zerbini (2014), baseadas em estudos de Costa &

Boruchovitch e Santos e cols., pesquisas em contexto escolar, vém demostrando que o
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ensino de estratégias de aprendizagem aos alunos possibilita uma maior autonomia por
parte deles, aumentando a consciéncia e a responsabilidade sobre seu préprio
progresso de aprendizagem, sendo que os resultados dos estudos citados se
encaminham numa relagéo positiva entre o uso adequado das estratégias e um melhor
desempenho escolar.

A Escala de Estratégia de Aprendizagem tem por objetivo verificar as estratégias
de aprendizagem utilizadas pelos alunos ao longo de um curso a distancia, via internet
(ZERBINI, PILATI, 2012, p. 232).

A EEA, assim como ERPI e a ERR, utiliza uma escala tipo Likert de 11 pontos,
variando de 0 (nunca) a 10 (sempre), onde todos os itens da escala representam
enunciados afirmativos, assim, quanto maior for a média obtida nos fatores da escala,
maior a frequéncia de uso das estratégias representadas por aquele fator pelos
participantes ao longo de um curso. Valores médios entre 0 e 4 indicam pouca
frequéncia de uso das estratégias, entre 4,1 e 7 indicam um uso moderado das
estratégias e entre 7,1 e 10 apontam um uso frequente das estratégias ao longo do
curso. (ZERBINI, PILATI, 2012, p. 238).

Para a EEA, assim como ja descrito para a ERPI e a ERR, o calculo da média
aritmética dos itens que compdem a escala, para a avaliacao da percepcao quanto a
satisfagao dos alunos, é adotado pelos pesquisadores que desenvolveram e validaram
a escala. Além disso, é possivel analisar os resultados obtidos através das frequéncias
absolutas e relativas de respostas aos itens, estando essa forma de analise adequada
ao tipo de variavel que é apresentada quando se utilizada uma escala tipo Likert, ou
seja, variaveis qualitativas. As duas abordagens serdo utilizadas e discutidas nesse
trabalho, no Capitulo V — Resultados.

A EEAfoi construida por Zerbini e Abbad, em 2008, baseando-se no instrumento
desenvolvido por Zerbini, Carvalho e Abbad, 2005, incluindo itens de estratégias de
aprendizagem auto regulatérias. (ZERBINI, PILATI, 2012, p. 238). A EEA de 2008 era
composta por 28 itens, divididos em 08 fatores (controle da emogéao, busca de ajuda
interpessoal, repeticdo e organizagao, controle da motivacdo, elaboracdo, busca de
ajuda no material didatico, monitoramento da compreensao). Em estudo de Martins e
Zerbini (2014) foram propostas inclusées de novos itens para posterior validagdo. A
escala era composta inicialmente por 31 itens. Ap6s a validagdo realizada pelas autoras,
que resultou em reagrupamento de itens em quatro fatores, foram retirados os itens 08
e 19. Aestrutura final de itens e seus fatores associados pode ser identificada no Quadro

IV.5. Entretanto, a escala aplicada aos alunos do curso de Engenharia de Producgéo
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baseou-se na proposta inicial dos estudos de Martins e Zerbini (2014), com os seus 31
itens, cogitando-se uma possivel revalidagdo no presente trabalho. Assim como ja
apontado na ERPI, em funcdo do pouco tempo disponivel para realizacdo desta
investigagao, das contingéncias do CEDERJ, e da necessidade de aumentar o numero
de respondentes ao questionario, com o desenvolvimento do curso e oferecimento de
mais disciplinas, a revalidacdo da escala nao foi realizada. Essa questdo é uma
limitacao do trabalho atual e deve ser explorada futuramente, com a realizacéo de novas
pesquisas.

De toda forma, foi possivel fazer andlises descritivas dos itens respondidos pelos
alunos. A escala aplicada pode ser vista no questionario apresentado no Apéndice B. O

Quadro IV.5 mostra a estrutura de fatores da escala utilizada.

Nome do Definigdes Numero | indice de
fator de itens preciséo
Estratégias Estratégias cognitivas de repeticdo, | 15 itens 0,90
cognitivas organizacao e elaboracao (reflexao ativa) (16 ao 31)
(fator 1)
Controle da | Estratégias auto regulatérias de controle de | 4 itens 0,77
€emogao ansiedade e de prevencgao de dispersdes de | (1 ao 4)
(fator 2) concentracdo, causadas por sentimentos de
ansiedade

Estratégias Estratégias auto regulatérias incluindo | 7 itens 0,86
auto estratégias de monitoramento da | (5,6,7,9,10
regulatorias compreensdo, controle da motivagdo e | 14,15)
(fator 3) busca de ajuda ao material didatico.
Busca de | Estratégias comportamentais de obtencdo | 3 itens 0,68
ajuda de auxilio de outras pessoas para tirar | (11 a 13)
Interpessoal | duvidas sobre o material
(fator 4)

Quadro V. 5 - Caracteristicas da EEA.

Fonte: Martins e Zerbini, 2014.
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IV. 5 Aplicagao dos instrumentos de medida

O questionario eletrdnico foi disponibilizado em 11 de outubro de 2016, através
do Google Forms, e ficou no ar até o dia 26 de novembro, totalizando um més e meio
de coleta. Por conta do calendario do CEDERJ, que finalizou a aplicagdo da segunda
avaliagao presencial (AP2) no dia 20 de novembro, os acessos a Plataforma CEDERJ
tendem a diminuir consideravelmente apds essa data, o que nao justificava manter o
questionario disponivel por um prazo maior de tempo. Nesse periodo, 33 alunos
responderam o questionario.

Ha de se ressaltar que o numero de questionarios respondidos, conforme ja
referido quanto a opg¢ao por amostragem nao probabilistica, podera circunstanciar as
andlises dos dados obtidos, ou seja, ndo se deve generalizar tais resultados,

apresentados no préximo Capitulo, para toda e qualquer situagao, indistintamente.



77

Capitulo V - Resultados Obtidos e Discussoes

Neste Capitulo serdo apresentados e discutidos os resultados obtidos na
pesquisa. De fato, as informagdes preenchidas pelos alunos no questionario
disponibilizado através do Google Forms foram automaticamente gravadas em formato
de planilha de dados, sendo possivel sua leitura através de diversos softwares. Em
alguns momentos da analise dos dados, utilizou-se o Microsoft Excel 2013 e o IBM
SPSS V.19.

A planilha obtida foi verificada para identificar possiveis erros no preenchimento
dos questionarios, mas nao foram encontrados erros. O numero de questionarios
respondidos foi igual a 33, sendo que um deles sé teve as perguntas relativas ao perfil
do respondente preenchidas (as perguntas desse trecho do questionario eram
obrigatérias) e a EEA. Assim, para a Escala de Estratégias de Aprendizagem (EEA)
foram 33 respondentes e para a Escala de Reacdo aos Procedimentos Instrucionais
(ERPI) e a Escala de Reacao aos Resultados (ERR) foram 32 respondentes.

Nas proximas secdes serdo detalhados os resultados obtidos na analise dos
questionarios respondidos, considerando-se inclusive uma analise propositiva frente

aos aspectos de perfil dos respondentes e das escalas referidas.

V.1 Variaveis do perfil dos respondentes

No questionario aplicado aos alunos, foram utilizadas algumas perguntas que
tinham por objetivo a identificacao do perfil dos respondentes. Essas perguntas foram
analisadas como variaveis de acordo com o descrito no Apéndice B.

Foi realizada a analise descritiva das variaveis, com exceg¢ao da variavel “Curso
em que esta matriculado”. Tal variavel foi utilizada para garantir que apenas os alunos
matriculados no curso de Engenharia de Produgdo estavam respondendo ao
questionario. A impossibilidade de acesso direto a Plataforma CEDERJ para verificagéo
da forma de disponibilizagdo do questionario aos alunos, explica a necessidade de
inclusdo dessa variavel. Além disso, foi feito um resumo das caracteristicas dos alunos

respondentes ao questionario, que serdo apresentadas logo a seguir.
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A Tabela V.1 mostra a analise dos alunos por género. Foi observado um numero
ligeiramente superior de alunos do género feminino (51,5%), na resposta ao
questionario. Realmente, segundo dados do Resumo Técnico do Censo da Educacao
Superior (BRASIL, 2012), a participacdo feminina na educag&o superior supera a
masculina. Em cursos a distancia, a participacédo feminina é ainda maior. Contudo, nas
areas de Engenharia, Producdo e Construgdo, em cursos presenciais, a maioria dos
alunos é de homens. Para verificar o percentual total de alunos por género, no curso de
engenharia de producao oferecido pelo CEDERJ e verificar se ele segue a tendéncia
identificada pelo estudo do INEP (BRASIL,2012), seria necessario acesso ao cadastro
geral de alunos, o que nao foi disponibilizado para a presente trabalho. Assim, o que
temos € uma visdo apenas dos alunos respondentes, na perspectiva de uma amostra

nao probabilistica.

Tabela V. 1 - Alunos por género

Aluno por Género
Frequéncia Percentual Valido
Feminino 17 51,5
Masculino 16 48,5
Total 33 100,0

A Tabela V.2 mostra que os alunos respondentes ao questionario apresentaram
uma idade média de 30,30 anos, sendo a mediana de 29 anos e a moda também de 29
anos. O desvio padrao calculado foi de 9,610 anos, sendo a idade minima de 19 e a

maxima de 55 anos.

Tabela V. 2 - Idade dos alunos respondentes

Idade (em anos)
\Valido 33
Faltante 0
Média 30,30
Mediana 29,00
Moda 29
Desvio Padrao 9,610
Minimo 19
Maximo 55
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Quando se trata da modalidade de ensino a distancia, observa-se um aumento,
em relagdo aos alunos presenciais, das medidas estatisticas de posicado (média, moda,
mediana) na distribuicdo das idades nas trés condi¢des do aluno (ingresso, matricula e
concluinte). O desvio-padrao, medida estatistica de dispersédo, mostra que, no caso da
educacao a distancia, existe maior variabilidade das idades do que na modalidade de
ensino presencial. (BRASIL, 2012). As medidas estatisticas das idades dos alunos
respondentes ao questionario, portanto, corresponderam ao padrao apontado no Censo
da Educacéao Superior (BRASIL, 2012).

A Tabela V.3 apresenta o numero de respondentes ao questionario por Polo. Os
polos que apresentaram maior nimero de respondentes foram Angra dos Reis e Sao
Gongalo:18,2% do total em cada um desses polos. O menor numero de respondentes
foram alunos do polo Itaperuna (6,1%). Alunos de todos os oito polos responderam ao

questionario.

Tabela V. 3 - Alunos respondentes por Polo

Alunos por Polo
Polo Percentual
Frequéncia Valido

)Angra dos 6 18,2
Reis
Belford Roxo 5 15,2
Cantagalo 3 9.1
Itaperuna 2 6,1
Macaé 4 12,1
Pirai 3 9,1
Resende 4 12,1
Sao Gongalo 6 18,2

Total 33 100,0

A Tabela V.4 apresenta o tempo de conclusdo do ensino médio, ou equivalente.
O maior numero de respondentes foi de alunos que ja concluiram o ensino médio ha

cinco ou mais anos (75,8%).



Tabela V. 4 - Tempo de conclusdo do ensino médio

Tempo de conclusdo do ensino médio (ou equivalente)

o Percentual Percentual
Frequéncia .

Valido Acumulado
Valido |Menos de 1 ano 1 3,0 3,0
Entre 3 e 4 anos 3 9,1 12,1
Entre 1 e 2 anos 4 12,1 24,2
Ha 5 ou mais anos 25 75,8 100,0

Total 33 100,0

A Tabela V.5 mostra que os alunos respondentes sdo oriundos em 45% dos

casos de escolas privadas de ensino médio (ou equivalente) e 54,5% de escolas

publicas (federal, estadual e municipal).

Tabela V. 5 - Escola de origem — ensino médio

Escola de ensino médio (ou equivalente)
Frequéncia Perc’e.ntual
Vélido
Valido |Privada 15 45,5
Publica Estadual 12 36,4
Publica Federal 4 12,1
Pdblica Municipal 2 6,1
Total 33 100,0

A Tabela V.6 apresenta que o maior percentual de alunos respondentes tem o
curso de Engenharia de Producdo como seu primeiro curso de graduacao (54,5%). No

entanto, chama atencéo o elevado percentual de alunos que ndo cursam uma primeira

graduagéo (45,5%).
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Tabela V. 6 - Primeira graduagéo

Primeira graduacéo
o Percentual
Frequéncia o
Valido
Valido Nao 15 455
Sim 18 54,5
Total 33 100,0

Observando-se o perfil geral dos alunos respondentes, que em sua maioria
concluiu o ensino médio (ou equivalente) ha mais de 5 anos, tem uma idade média de
30,30 anos e em 45,5% dos casos nado esta na primeira graduagao, é possivel que o
curso a distancia de engenharia de producéo esteja sendo procurado por pessoas
interessados em novas colocagées no mercado de trabalho ou mesmo mudanca para
uma area de engenharia mais abrangente e que permita outras possibilidades de

atuacgao profissional.

V.2 Escala de Reagdo aos Procedimentos Instrucionais (ERPI)

Conforme apresentado na secdo IV.4.1, a ERPI é formada por 15 itens,
agrupados em dois fatores. Os itens de 01 a 12 da escala ERPI avaliam a satisfagcao
dos participantes quanto as caracteristicas do curso, seja ele um evento conduzido
presencialmente ou a distancia, refletindo o fator “Procedimentos Tradicionais”. No
questionario aplicado aos alunos do curso de Engenharia de Producéo, o item 05 foi
suprimido, ja que nao havia a recomendacgdo de leituras complementares na unica
disciplina que estava sendo oferecida na ocasido da aplicacdo do questionario. Esse
fato, por si s6, pode ser motivo de reflexdo. Sua auséncia ndo permitiu verificar qual a
percepcdo dos alunos quanto a sugestdo de leituras complementares ao material das
aulas, o que sé podera ser constatado em outra investigacdo, em momento posterior.

Os itens de 13 a 15 da escala ERPI avaliam a satisfagao dos participantes quanto
a procedimentos especificos de cursos a distancia, via internet, refletindo o fator
“Recursos da Web”. O Curso de Graduagao de Engenharia de Produgdo do CEDERJ,

é oferecido via Internet, apoiando-se fortemente no uso da Plataforma CEDERJ, o
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ambiente virtual de aprendizagem adotado pelo Consércio, sendo importante a
avaliacdo de ferramentas e recursos “Web”.

A analise do fator “Recursos da Web” pode ter sido bastante prejudicada, ja que
os itens 13 e 14 foram suprimidos pois ambos os recursos de “comunidade de
aprendizagem” (também chamado de forum de discussao ou simplesmente féorum), e de
“‘chat” (também chamado de ferramenta de bate-papo) ndo haviam sido utilizados. O
chat parece ser um recurso nao disponivel na plataforma CEDERJ. E possivel imaginar
que o grande numero de alunos atendidos pelos cursos oferecidos pelo CEDERJ torne
0 uso desse tipo de ferramenta sincrona de comunicacao complexo, seja por limitagdes
de recursos computacionais ou por dificuldades de administracdo da atividade. A
ferramenta “comunidade de aprendizagem” esta disponivel na plataforma CEDERJ,
podendo ser utilizada nas disciplinas e € comumente tratada de “Férum”. No entanto,
nao foram propostos Féruns de discussao na disciplina, entdo, oferecida.

E possivel proceder a uma analise dos dados verificando o quanto a ERPI foi
respondida em relac&do a cada um de seus niveis, de 0 a 10, onde 0 é considerado uma
avaliacdo péssima e 10 uma avaliagdo excelente. Em uma escala tipo Likert de 11
pontos, os pontos de 0 a 4 podem ser considerados avaliagbes negativas, baixas. O
ponto 5 pode ser considerado como o ponto neutro e os pontos de 6 a 10, sao
considerados avaliagdes positivas.

Na escala ERPI aplicada aos alunos, estes demostraram uma avaliagéo geral
positiva, onde as respostas aos itens com valores de 6 a 10, ocorreu em 74% dos casos.
Avaliacdes consideradas negativas, itens com valores de 0 a 4, ocorreu em apenas 13%
dos casos. A Tabela V.7 apresenta a frequéncia de resposta a cada um dos niveis da
escala. No Apéndice C é possivel verificar as frequéncias absolutas e relativas de

respostas a cada um dos itens.
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Tabela V. 7 - Frequéncia de resposta aos niveis da escala - ERPI

Escala de Reagao aos Procedimentos Instrucionais (ERPI)
Frequéncia de respostas
Respostas
N Percentual
ERPI 0 8 2%
Péssimo
1 5 1%
2 10 3%
3 15 4%
4 13 3%
5 48 13%
6 32 8%
7 64 17%
8 89 23%
9 27 7%
10 73 19%
Excelente
Total 384 100%

Com todas as mudangas realizadas na escala aplicada, ja descritas no Capitulo
IV, optou-se pela avaliagao individual de cada um dos itens, e nao dos fatores iniciais
da ERPI, ja que a analise ficaria comprometida por nao ter sido feita uma revalidagéo
da escala. Assim, a opcao pela analise individual de cada um dos itens foi uma maneira
de apontar tendéncias, indicios, evitando possiveis conclusdes generalizantes.

Calcular a média aritmética de cada um dos itens da escala aplicada, foi uma
forma de observar a percepc¢ao que os alunos tém em relagéo a cada um deles. Para a
avaliagao da ERPI, como citado no Capitulo 1V, é sugerido que os valores médios para
cada um dos fatores da escala sejam interpretados como: entre 0 e 4 indicam baixa
satisfacao, entre 4,1 e 7 indicam uma satisfagdo moderada e entre 7,1 e 10 apontam
que o aluno respondente estd muito satisfeito com a qualidade do aspecto descrito.
Esses parametros foram utilizados para os itens isolados. A Tabela V.8 mostra as
estatisticas descritivas para cada um dos itens da escala. A respectiva tabela aponta

também os itens que indicam uma satisfagdo moderada do aluno, sendo eles os itens
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5,9, 10, 11 e 12, que apresentaram médias aritméticas entre 4,1 e 7,0; e os itens que

indicam uma grande satisfacado do aluno, sendo eles os itens 1, 2, 3, 4, 6, 7 e 8, por

apresentarem médias aritméticas acima de 7,1.

Tabela V. 8 - Estatisticas descritivas - ERPI

ERPI - Estatisticas Descritivas

Item

N

Valido

Falta

Soma

Media

Mediana

Moda

DP

Satisfacao

do aluno

2. Ligagao
entre o
conteudo da
disciplina e os
seus objetivos

pessoais.

32

255

7,97

8,00

1,84

Grande

8. Exercicios
apresentados
nas avaliagdes
a distancia
(AD).

32

250

7,81

8,00

10

1,99

Grande

3.Sequéncia
de
apresentagao
das aulas da

disciplina.

32

246

7,69

8,00

1,55

Grande

1. Ligagéo
entre o
conteudo
proposto e os
objetivos da

disciplina.

32

245

7,66

8,00

1,93

Grande

6. Links
disponibilizado

s na disciplina.

32

233

7,28

7,50

2,25

Grande

7. Atividades
propostas
(exercicios) ao

final das aulas.

32

232

7,25

7,00

2,23

Grande
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4. Linguagem
utilizada no
material da

disciplina.

32

231

7,22

8,00

10

2,56

Grande

5. Novidades e
lembretes
divulgados no
ambiente da
disciplina

(mural).

32

214

6,69

7,00

2,81

Moderada

10.Quantidade
de conteudo
para cada

aula.

32

204

6,38

7,00

2,66

Moderada

9. Orientacdes
para solugao
de erros nos
exercicios
apresentados
nas avaliagdes
a distancia
(gabarito da
AD).

32

201

6,28

7,00

3,10

Moderada

11.Quantidade
de horas de
estudo
sugerida para

cada aula.

32

188

5,88

6,00

2,52

Moderada

12. Respostas
as perguntas
feitas na Sala

de Tutoria.

32

188

5,88

5,00

2,31

Moderada

Nenhum dos itens apresentou média abaixo de 4,0, indicando que nao ha

insatisfagdo por parte dos alunos respondentes. E importante ressaltar, no entanto, que

todos as médias dos itens apresentaram desvio padrao considerado elevado (valores

acima de 1,0). Nestes casos, a média acaba nao representando bem a opinido de todos
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os alunos respondentes, e € preciso recorrer a mediana, moda e frequéncias absolutas
e relativas para auxiliar na interpretagao dos dados.

Em relacao aos fatores iniciais da ERPI, o unico item mantido na escala aplicada
(Resposta as perguntas feitas na Sala de Tutoria) e que tem relacdo com o fator
“Recursos da Web” apresentou o menor valor de média aritmética calculada (5,88),
assim também como a moda e a mediana foram baixas, podendo indicar que merece
atencao por parte dos envolvidos em ministrar disciplinas nesse curso. De toda forma,
a necessidade de retirar dois dos trés itens da escala referentes ao fator “Recursos da
Web”, indica que é preciso uma avaliacao da necessidade de uso de mais ferramentas
préprias de ambientes de Internet, podendo possibilitar maior interacdo e troca de

informacdes entre os alunos do curso, tutores e coordenadores de disciplina.

V.3 Escala de Reagdo aos Resultados (ERR)

E possivel proceder a uma analise dos dados, verificando o quanto a escala foi
respondida em relagcédo a cada um dos niveis, de 0 a 10, onde 0 corresponde a nenhuma
contribuicdo do item para a aprendizagem e 10 corresponde a muita contribuicdo do
item para a aprendizagem. Em uma escala tipo Likert de 11 pontos, os pontos de 0 a 4
podem ser considerados avaliagdes negativas, baixas. O ponto 5 pode ser considerado
como um ponto neutro e os pontos de 6 a 10, sao considerados avaliagdes positivas.

Na escala ERR aplicada aos alunos, estes demostraram uma avaliagdo geral
positiva, onde as respostas aos itens com valores de 6 a 10, ocorreu em 82,3% dos
casos. Avaliagdes consideradas negativas, itens com valores de 0 a 4, ocorreu em
apenas 9,4% dos casos. A Tabela V.09 a frequéncia de resposta a cada um dos niveis
da escala. No Apéndice D é possivel encontrar as frequéncias absolutas e relativas de

resposta a cada um dos itens da escala.



Tabela V. 9 - Frequéncia de resposta aos niveis da escala ERR

Escala de Reacao aos Resultados (ERR)
Frequéncia de respostas
Respostas
N Percentual
ERR 0- 1 1,0%
Nenhuma
2 2 2,1%
3 2 2,1%
4 4 4,2%
5 8 8,3%
6 9 9,4%
7 15 15,6%
8 37 38,5%
9 12 12,5%
10 - 6 6,3%
Muita
Total 96 100,0%
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Para que fosse possivel obter o escore médio do Unico fator que compde a ERR

(Reagao aos resultados), realizou-se a soma dos valores indicados pelos alunos

respondentes nos itens do fator, dividindo esse somatério pelo nimero de itens

componentes do fator. A Tabela V.10 apresenta os resultados das estatisticas descritivas

por item e do fator geral.

Tabela V. 10 - Estatisticas descritivas - ERR

ERR — Estatisticas Descritivas

N Soma | Média | Mediana | Moda | Desvio
Valido | Faltantes Padrao

1.Capacidade de

aplicar 32 1 237 7,41 8,00 8 1,663
3.Capacidade de

transmitir 32 1 229 7,16 8,00 8 2,034
2.Assimilacéo do

contelido 32 1 223 6,97 8,00 8 2,024
Média geral do fator 7,18

Na avaliacdo da ERR, como citado no Capitulo IV, é sugerido que o valor médio

para o fator da escala seja interpretado como: entre 0 e 4 indica baixa satisfagao, entre
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4,1 e 7 indica uma satisfagdo moderada e entre 7,1 e 10 aponta que os alunos
respondentes estdo muito satisfeitos com a qualidade do aspecto descrito.

A média aritmética do fator da ERR, igual a 7,18, sugere que os alunos
respondentes estdo muito satisfeitos quanto a assimilacdo dos conteudos ensinados e
a capacidade de aplicar o conhecimento aprendido em diferentes situacbes e de
transmiti-los a outras pessoas. A analise da frequéncia das respostas também sugere

uma atitude positiva do aluno respondente em relagédo ao aspecto ja descrito.

V.4 Escala de Estratégias de Aprendizagem (EEA)

Conforme apresentado na secao 1V.4.3, a EEA utilizada neste trabalho era
formada por 31 itens, segundo a proposta inicial do trabalho de Martins e Zerbini (2014).
Entretanto, apds a verificagao de validade da escala, sua estrutura foi alterada e os itens
8 e 19 retirados. Dessa forma, os itens 16 a 31 avaliavam as estratégias cognitivas
adotadas pelos participantes, correspondendo ao fator 1. Os itens de 1 a 4 da escala
avaliavam o controle da emocéao pelos participantes, correspondendo ao fator 2. Os
itens 5,6,7,8,9,10,14 e 15 avaliam as estratégias auto regulatérias adotadas pelos
participantes, correspondendo ao fator 3. O fator 4 era composto pelos itens 11 a 13 e
avaliava como o aluno se comporta na busca de ajuda interpessoal. Como a escala
utilizada no questionario aplicado aos alunos do curso de engenharia de producgao, foi
composta pelos 31 itens originalmente propostos e ndo houve sua revalidagdo no
presente trabalho, optou-se por nado calcular a média geral dos fatores afetados,
analisando item a item, e tendo calculado a média geral apenas dos que n&o sofreram
modificacgao.

E possivel proceder a uma analise dos dados, verificando o quanto a escala foi
respondida em relagcdo a cada um dos niveis, de 0 a 10, onde 0 corresponde nunca
utiliza e 10 corresponde a sempre utiliza a estratégia. Em uma escala tipo Likert de 11
pontos, os pontos de 0 a 4 podem ser considerados avaliagdes negativas, baixas. O
ponto 5 pode ser considerado como um ponto neutro e os pontos de 6 a 10, sdo
considerados avaliagdes positivas.

Na escala EEA aplicada aos alunos, estes demostraram uma avaliagdo geral
positiva, onde as respostas aos itens com valores de 6 a 10, ocorreu em 73,1% dos

casos. Avaliagdes consideradas negativas, itens com valores de 0 a 4, ocorreu em
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17,1% dos casos. A Tabela V. 11 indica a frequéncia de resposta a cada um dos niveis

da escala. No Apéndice E é possivel verificar as frequéncias absolutas e relativas de

resposta de cada um dos itens.

Tabela V. 11 - Frequéncia de resposta aos niveis da escala - EEA

Escala de Estratégias de Aprendizagem (EEA)
Frequéncia de respostas
Respostas
N Percentual

EEA 0 61 6,0%
Nenhuma
1 14 1,4%
2 31 3,0%
3 33 3,2%
4 42 4,1%
5 94 9,2%
6 85 8,3%
7 151 14,8%
8 197 19,3%
9 144 14,1%
10 170 16,6%
Muita

Total 1022 100%

A Tabela V.12 apresenta as estatisticas descritivas para os itens do fator 1.



Tabela V. 12 - Estatisticas descritivas — Fator 1 — EEA
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EEA — Resultados — Fator 1

Itens

N

Valido

Falta

Média

Mediana

Moda

Desvio
Padrao

Soma

17. Busquei sites
relacionados ao conteudo
do curso para me ajudar a
aprender.

33

8,79

10

10

1,616

290

23. Fiz anotacdes sobre o
contelido do curso.

33

8,33

10

2,16

275

29. Associei os conteudos
do curso aos meus
conhecimentos anteriores.

33

7,76

10

2,55

256

16. Busquei outras fontes
de pesquisa, fora da
internet, relacionadas ao
curso, para me ajudar a
aprender.

33

6,97

10

3,097

230

20. Revisei os contetdos
relativos aos exercicios em
que cometi erros.

33

6,94

2,249

229

24. Fiz resumos do
contelido do curso.

33

7,33

10

2,976

242

26. Fiz esquemas do
conteudo do curso como
método para aprender.

33

6,3

3,45

208

30. Diferenciei, ao analisar
os conteudos do curso, 0s
aspectos mais importantes
dos menos importantes.

33

7,27

2,541

240

31. Identifiquei situagdes
diarias em que eu pudesse
aplicar os conteudos do
Curso.

32

6,81

2,596

218

22. Repeti mentalmente os
conteudos do curso que
gostaria de aprender.

33

5,79

3,324

191

25. Li o contetudo do curso
varias vezes como método
para aprender.

33

6,58

10

2,926

217

27. Refleti sobre as
implica¢des que os
conteudos aprendidos
poderiam ter.

33

6,42

2,883

212

28. Busquei desenvolver
uma ideia global sobre
como os contetidos do
curso se relacionavam
entre si.

33

6,58

2,574

217
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21. Aprendi conteudos ao
mentaliza-los
repetidamente até
perceber que havia
entendido. 33 0 6,15 6 6| 2,959| 203

18. Tentei entender o
conteudo ao aplica-lo na
pratica, ao invés de dedicar
tempo lendo ou pedindo
ajuda a alguém. 33 0 5,18 5 5/ 2,963| 171

19. Realizei os exercicios
praticos propostos ao
longo do curso para me
ajudar a aprender. 33 0 6,06 6 6| 2,726| 200

E possivel observar, analisando os resultados dos itens que estariam compondo
o fator 1, em sua maioria, eles foram avaliados positivamente pelos alunos
respondentes, ou seja, as estratégias de aprendizagem correspondentes foram mais
adotadas. O item 17 chama atencao por apresentar a média mais alta, bem como a
mediana e a moda, dentre esse grupo de itens. Parece que o fato do curso ser
fortemente apoiado por um AVA, o que leva a necessidade de acesso regular a internet,
faz com que os alunos recorram a sites que tenham relacdo com os conteudos
apresentados, para auxiliar em sua aprendizagem, bem mais do que a outras fontes de
pesquisa fora da internet (item 16). Seria interessante que os responsaveis pelas
disciplinas do curso ja pudessem indicar sites complementares para auxiliar os alunos.
O item 23, que também apresentou uma média alta, mostra que os alunos tém feito
anotagdes sobre o conteudo apresentado nas disciplinas dos cursos.

Os itens que foram avaliados de maneira menos positiva, ou seja, que as
estratégias de aprendizagem foram menos utilizadas pelos alunos, foram os de numero
18, 19, 21, 22 e 26. Em relag&o ao item 18, o resultado parece ter relacdo com o estagio
em que se encontra o curso, onde estdo sendo disponibilizadas disciplinas do nucleo
basico, ndo havendo ainda a possibilidade de aplicagdes praticas do conteudo
aprendido. O item 19, pode ter tido uma avaliagdo menos positiva em fungdo da
proposi¢ao dos exercicios da disciplina avaliada. Nao foi possivel ter acesso a esses
exercicios, mas caso eles estejam medindo apenas a compreensao de conteudos, sem
sua aplicagao pratica, o que faz sentido no caso analisado, tem coeréncia a percepg¢ao
dos alunos quanto ao item. Nos estudos de Martins e Zerbini (2014), esse item nao
permaneceu na estrutura empirica da escala apds sua revalidagao no contexto que

estava sendo estudado. Os itens 21 e 22 referem-se a processos mentais de repeticao
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de conteudo, que parecem estar sendo menos utilizados pelos alunos. Quanto ao item
26, os alunos parecem também estar recorrendo menos a elaboracéo de esquemas que
facilitem a aprendizagem dos conteudos apresentados.

Parece interessante que se pense em estratégias que ensinem aos alunos como
elaborar esquemas a partir das anotagdes que eles ja fazem sobre o conteudo,
possibilitando um aprimoramento de suas habilidades cognitivas.

A Tabela V.13 apresenta as estatisticas descritivas para os itens do fator 2.

Tabela V. 13 - Estatisticas descritivas — Fator 2 — EEA

EEA — Resultados — Fator 2

Itens N Soma.| Média | Mediana| Moda | Desvio
Valido [ Faltante Padréo
1. Mantive a calma
guando tive
dificuldades. 33 0| 234 7,09 8,00 8 2,363

4. Mantive a calma
diante dos erros que
cometi ao realizar
atividades do curso. 33 0| 224 6,79 7,00 7 1,635
2.Repeti a mim
mesmo, quando me
senti ansioso, que tudo
sairia bem ao final do
curso. 33 0| 221 6,70 7,00 9 2,628
3. Mantive a calma
com a possibilidade de
ter um rendimento
abaixo do esperado. 33 0| 218 6,61 7,00 5 2,318

Média geral do fator 2 6,80

A média geral do fator 2, controle da emogéao, também indica um uso moderado
das estratégias de aprendizagem associadas.

A Tabela V.14 apresenta as estatisticas descritivas para os itens do fator 3.
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EEA — Resultados — Fator 3

Itens

N

Valido

Falta

Soma

Média

Mediana

Moda

Desvio
Padrao

14. Busquei solucionar
minhas davidas ao
consultar o material do
curso.

33

269

8,15

8,00

10

1,822

5. Esforcei-me mais
guando percebi que
estava perdendo a
concentracao.

33

265

8,03

8,00

1,489

10. Esforcei-me para
verificar minha
compreenséo sobre o
gue estava sendo
ensinado.

33

260

7,88

8,00

1,364

9. Revisei a matéria
para verificar o quanto
eu dominava o
conteudo.

33

256

7,76

8,00

1,786

6. Forcei-me a manter
a atencao nos estudos
guando me senti
desinteressado.

33

255

7,73

8,00

1,925

15. Busquei
compreender melhor
os contelidos ao
estuda-los no material
do curso.

33

250

7,58

8,00

1,768

7. Esforcei-me mais
guando percebi que
estava perdendo o
interesse no assunto.

33

243

7,36

8,00

1,747

8. Elaborei perguntas
para testar minha
compreensao sobre os
contetidos do curso.

33

164

4,97

6,00

3,302

Os itens que compdem o fator 3, estratégias auto regulatérias, tiveram resultados

que podem ser considerados bem positivos em relagcdo aos demais itens de toda a

escala. Segundo Martins e Zerbini (2014), as estratégias auto regulatérias influenciam

a motivagdo do individuo para aprender, a autogestdo de esforcos de auto

monitoramento de seu progresso durante a aprendizagem e o controle da ansiedade

que poderiam atrapalhar sua atencgao.
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A Tabela V. 15 apresenta as estatisticas descritivas para os itens do fator 4.

Tabela V. 15 - Estatisticas descritivas - Fator 4 — EEA

EEA — Resultados — Fator 4

N L . Desvio
Iltens Valido | Faltante Soma | Média | Mediana | Moda Padrio

13. Troquei
mensagens com 0s
colegas para
esclarecer dividas
sobre o contelido do
curso. 33 0 227 6,88 8,00 10 3,150

11. Busquei auxilio do
tutor para esclarecer
minhas duvidas sobre
o conteldo. 33 0 140 4,24 3,00 0 3,536
12. Busquei auxilio de
colegas nos féruns
para esclarecer
minhas duvidas. 33 0 127 3,85 4,00 0 3,280

Média geral do fator 4 4,99

O fator 4, busca de ajuda interpessoal apresentou uma média geral de 4,99,
indicando que os alunos tém feito um uso moderado das estratégias de aprendizagem.
Quando os itens sdo analisados individualmente, os resultados chamam ainda mais
atencao. Os alunos tém recorrido pouco aos tutores (moda do item igual a 0), e aos
féruns do AVA para esclarecimento de duvidas. O resultado de item 13 sugere que os
alunos recorrem mais aos seus pares quando precisam esclarecer duvidas sobre o

conteudo.

V. 5 Consideragoes analiticas sobre os resultados obtidos

Alguns dados obtidos no presente trabalho merecem uma atengao especial, por
conta disso, precisam ser melhor detalhados, inclusive em fung¢ao do carater analitico-
propositivo dessa dissertagao. O primeiro deles diz respeito a EEA, pois os itens, que
se referem a processos mentais de repeticdo de conteudo e a elaboragao de esquemas

que facilitem a aprendizagem dos conteudos apresentados, tiveram resultados que
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sugerem que as respectivas estratégias tém sido menos utilizadas pelos alunos. A
questao, entéo, é refletir: por que as estratégias como “Aprendi conteudos ao mentaliza-
los repetidamente até perceber que havia entendido”, “Repeti mentalmente os
conteudos do curso que gostaria de aprender” e “Fiz esquemas do conteudo do curso
como método para aprender” estdo sendo pouco usadas? Ainda em relagdo a EEA, a
média geral do fator 2, controle da emogéo, também indica um uso moderado das
estratégias de aprendizagem associadas.

Mesmo tratando-se de alunos que, em sua maioria, ja estdo na fase adulta,
possuindo, em média, 12 anos de estudo e, em funcao disso, acostumados a usar
taticas e métodos de estudo, é possivel aprimorar as estratégias de aprendizagem que
vém adotando, principalmente por agora estarem em um curso essencialmente a
distancia. E viavel ensinar estratégias de aprendizagem aos alunos em qualquer
momento do curso que estejam realizando, mas quanto mais cedo isso for feito, maiores
poderao ser os beneficios sentidos, inclusive com possiveis reflexos em suas avaliacbes
de aprendizagem9. Nesse ponto, vale a pena pensar sobre atividades a desenvolver
junto aos alunos, em um trabalho que possa ensinar estratégias mais adequadas para
se adotar em um curso a distancia, ajudando-os principalmente, a desenvolver maior
independéncia, autonomia, autoconfianga, mas sem a pretensao de oferecer modelos
“prontos”. Tratando do fator 2 da EEA, o controle da emocao, e pensando em termos do
desenvolvimento das competéncias dos alunos (CHA — conhecimentos, habilidades e
atitudes), esse fator estaria relacionado a atitudes (saber ser, conviver, identidade,
determinagao) e, como tal, merece um planejamento de atividades especificas para
esse fim, a ser desenvolvidas nos polos presencias, ainda no inicio de cada semestre
letivo, com o auxilio dos profissionais tutores. A oferta de atividades necessitaria de um
planejamento adequado e detalhado, tentando-se inclusive o apoio de profissionais
ligados a area de psicologia da educagdo. O momento em que se encontra 0 curso
parece propicio para o estudo, planejamento e ado¢c&do de medidas como as sugeridas,
possibilitando atuar diretamente nas dificuldades apresentadas, superando-as e
auxiliando os alunos durante todo o andamento do curso.

Um outro aspecto que pode ser considerado é o desenho instrucional do curso
e de suas disciplinas. E importante que os materiais e atividades propostas sejam
diversificadas facilitando a aprendizagem dos alunos com diferentes caracteristicas, o

que nado implica necessariamente em grandes esforgos ou reformulagdes. O CEDERJ

9 Ver Martins e Zerbini (2014).
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possui profissionais desenhistas instrucionais que podem ser envolvidos, atuando
conjuntamente com os professores coordenadores de disciplinas do curso.

Finalizando as consideracdes sobre os resultados da EEA, a média do resultado
do item 13 (componente do fator 4), “Troquei mensagens com o0s colegas para
esclarecer duvidas sobre o conteudo do curso”, mais elevada que a média do item 11
do mesmo fator, “Busquei auxilio do tutor para esclarecer minhas duvidas sobre o
conteudo” sugere que os alunos estao recorrendo mais aos seus pares que aos tutores
do curso, quando precisam esclarecer duvidas sobre os conteludos apresentados. O
resultado obtido aponta o que vem sendo observado em relagdo ao comportamento de
alunos desse curso e de outros oferecidos através do CEDERJ. Os alunos vém
apresentando um modo de organizagdo mais autbnomo, com menos dependéncia dos
tutores, utilizando-se de ferramentas que permitem comunicagido e interagdo como
Facebook e WhatsApp. Em EAD, quanto mais dialégico se pretende que um curso seja,
€ parece apropriado que em cursos de graduagao a proposta siga esse formato, maior
sera a necessidade da intervencao da tutoria. Surge dai o desafio de como agir diante
de constatagdes como a trazida pelo resultado dos itens 11 e13.

Um aporte tedrico que pode auxiliar na analise dos resultados encontrados é
aquele oferecido pela “ zona de desenvolvimento proximal (ZDP) ”. De fato, Vygotsky
elaborou o conceito de uma “zona de desenvolvimento proximal”’, que pode ser
entendida como a distancia entre o desenvolvimento real e o desenvolvimento potencial
de uma pessoa. O desenvolvimento real é aquele ja concluido e que possibilita que a
pessoa resolva atividades com independéncia, sem recorrer a ajuda. Ja o
desenvolvimento potencial corresponde ao que é possivel que uma pessoa faca com a
ajuda de outra e que sozinha ainda n&o conseguiria realizar. O importante a destacar é
que aquilo que uma pessoa consegue realizar com a ajuda de outra, ou seja, no ambito
da ZDP, podera fazer de maneira autbnoma em momentos posteriores, resultando em
um desenvolvimento real. Novas zonas de desenvolvimento proximal estdo em
constante formacgao e transformagéo em desenvolvimento real. Na perspectiva da teoria
sociocultural de Vygotsky, a aprendizagem é uma atividade conjunta, em que relagdes
de colaboragao entre alunos podem e devem ter espaco, conquanto ndo se possa abrir
mao do papel do professor, como o coordenador do processo, interagindo de forma
planejada e intencional com os alunos. (OLIVEIRA, MOREIRA, ARNOLD, 2014;
OLIVEIRA, 2010; GOULART, 2003; REGO, 1995). Dessa forma, cabe aqui uma reflexdo
sobre o papel do tutor, observado de maneira geral nos cursos oferecidos pelo CEDERJ.

Os tutores parecem adotar uma abordagem muito reativa, sem uma agao proativa na
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intencdo de estimular o aluno, orienta-lo de maneira intencional, ajudando-o em seu
desenvolvimento potencial, mostrando-se também disponivel e interessado. Muitas
vezes o tutor esta fisicamente no polo (tutor presencial) ou acessivel por telefone (tutor
a distancia) mas sem um envolvimento e uma orientacao efetivos. Esse pode ser um
dos motivos que vém levando os alunos a se valerem de seus pares na busca do
desenvolvimento real de conhecimentos e atividades.

Uma série de questdes sao corolarias aos dados aqui elencados. O fato de que
os alunos estdo recorrendo mais aos seus pares que aos tutores do curso pode
representar também um desafio para desenho instrucional das disciplinas e do curso,
na medida em que é necessario o planejamento de mais atividades e oferecimento de
ferramentas que venham a possibilitar maior interacdo e envolvimento efetivo com os
tutores, para que essa interacdo ocorra de forma programada e intencional. Uma vez
mais, os desenhistas instrucionais do CEDERJ podem auxiliar professores e
conteudistas nesse processo.

Um outro dado a ser destacado, dessa vez em relacdo a ERPI, é o
item “Resposta as perguntas feitas na Sala de Tutoria” que tem relagcdo com o fator
“Recursos da Web”, pois apresentou baixa média aritmética calculada (5,88),
merecendo por isso atencao. Uma explicacdo possivel para esse indicador € que talvez
as respostas dadas aos alunos nao estejam atendendo a necessidade desses, ou
mesmo demorando muito para serem feitas. Como se trata de um curso ainda em
implantacao, convém que se faga uma reflexado sobre esse dado encontrado. Além do
resultado apurado, a necessidade de retirar dois dos trés itens da escala que se referiam
ao fator “Recursos da Web”, indica que é preciso dar importancia ao fato e avaliar a
necessidade de uso de mais ferramentas proprias de ambientes de Internet,
possibilitando maior interacao e troca de informacdes entre os alunos do curso, tutores
e coordenadores de disciplina. Esses fatos vdo ao encontro do que foi observado
anteriormente, nas consideracdes sobre a EEA.

Finalizando essa secao e reforcando algumas das consideragdes realizadas,
recorre-se, mais uma vez, a Abbad e Zerbini (2010) que apontam que investigacdes
dedicadas a identificar quais as estratégias de aprendizagem mais adequadas em
cursos a distancia podem fornecer informagdes importantes para ampliagédo de
resultados e também serem ensinadas previamente a realizagdo do curso. As autoras
também ressaltam que, baseando-se em estudos de terceiros, os alunos mais satisfeitos

com os procedimentos instrucionais obtiveram melhores médias nas avaliagbes de
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aprendizagem em disciplinas de curso técnico profissionalizante a distancia e disciplinas

de graduagéo semipresenciais.
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Capitulo VI — Conclusées

O presente trabalho teve por objetivo geral analisar o curso de Graduagdo em
Engenharia de Producdo do CEFET/RJ e UFF, oferecido a distancia através do
Consorcio CEDERJ. Buscou-se, nesse periodo de pesquisa, levantar informacgbes
relevantes para os estudos de cursos de graduacdo oferecidos a distancia e, em
especial, para o acompanhamento do desenvolvimento do projeto pedagdgico proposto
para o curso em analise. Dessa forma, espera-se contribuir com a construcdo de um
curso de acordo com as necessidades de formacao de profissionais aptos a atuar no
mercado de trabalho de maneira efetiva. Essa proposta de estudo, realizada nos dois
primeiros anos de oferecimento do curso de graduacao, pode ser de grande auxilio ao
apontar indicios, sugestdes, apontar pontos fortes e possiveis fragilidades que poderéo
ser contornadas ainda nas primeiras turmas de alunos.

Segundo Martins e Zerbini (2015), no Brasil, os cursos de graduacao a distancia
vém tendo um crescimento exponencial, sendo necessarios nesse contexto, esforgos
despendidos por pesquisas cientificas para atestar sua eficacia e qualidade. Mas a area
de avaliacdo de cursos no nivel superior de ensino, especificamente, cursos de
graduacéo ofertados a distancia, € bastante incipiente. Dessa forma, o presente trabalho
mostra-se relevante na medida em analisou um curso de graduacgdo essencialmente a
distancia, em area de conhecimento das engenharias, oferecido conjuntamente por
duas IES publicas, através de um consorcio de universidades publicas ja com 16 anos
de existéncia, em um momento bastante critico para o Estado do Rio de Janeiro, que
vem enfrentando duras dificuldades financeiras, afetando principalmente a areas como
a de educacéo.

Pensando especificamente no cenario que se apresenta, é possivel verificar no
projeto pedagogico do curso (PPC) que um dos principios basicos do Consoércio
CEDERJ, é “ (...) a manutencdo da qualidade dos cursos das universidades
consociadas, que apresentam o mesmo rigor académico daqueles oferecidos de forma
presencial (...)". Cabe neste ponto, questionarmos sobre os danos que uma possivel
descontinuidade de atividades e precariedade de infraestrutura oferecida nos polos
CEDERJ poderao causar na formacao dos alunos € na imagem que eles criam sobre a
instituicdo e o curso que realizam, ja que o polo presencial é a representacgao fisica das
IES responsaveis pelo curso. Nessa mesma linha de analise, é interessante pensar

sobre a propria atuagao da Engenharia de Produgao, que também segundo o PPC “(...)
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abrange todos os campos onde se requer planejamento, coordenagéo e controle para
que 0s recursos produtivos (homens, equipamentos e materiais) sejam usados
racionalmente. ” Nao seria interessante o envolvimento dos alunos do Curso de
Engenharia de Produgao na reflexdo da situagéo apresentada sobre o papel profissional
que a sociedade espera deles?

Frente ao objetivo geral do trabalho, foi necessario recorrer a um embasamento
de referencial teérico que pudesse, efetivamente, guiar as investigacdes a serem
realizadas. Dessa forma, recorreu-se ao campo de estudos sobre Treinamento,
Desenvolvimento e Educacao (TD&E), tendo-se optado pela utilizagao de instrumentos
de medida ja desenvolvidas previamente, para aplicagéo junto aos alunos do curso.
Com o intuito de medir a reacéo dos alunos em cursos a distancia, foram utilizadas as
escalas de Reacao aos Procedimentos Instrucionais e de Reagao aos Resultados. Com
o intuito de verificar o perfil cognitivo-comportamental dos alunos, empregou-se a Escala
de Estratégias de Aprendizagem. Com a aplicacdo de instrumentos de medida
previamente construidos, através de metodologia sdlida e recorte estatistico robusto,
em um curso de graduacdo a distancia de IES publica, buscou-se, uma vez mais,
contribuir com os estudos cientificos da area.

Zerbini e Abbad (2010) ressaltam que é fundamental difundir a utilizagéo de
medidas de Reagdo de cursos a distancia em organizagdes de trabalho e também em
instituicdes de ensino que oferecem cursos desta natureza, desenvolvendo uma cultura
de avaliacédo dos efeitos destes cursos, visando ao aprimoramento do planejamento
instrucional utilizado. As autoras ressaltam também que a melhoria de cursos a distancia
pode estimular planejadores instrucionais a estabelecerem objetivos de aprendizagem
mais complexos e proporem estratégias de ensino e avalia¢gdes de aprendizagem mais
adequadas.

Abbad, Zerbini e Souza (2010) afirmam que estudos dedicados a verificar que
estratégias de aprendizagem s&o mais adequadas em cursos a distadncia podem
destacar informagdes importantes para ampliar seus resultados e principalmente, serem
ensinadas antecipadamente a realizagcdo do curso, uma vez que caracteristicas
cognitivo-comportamentais sdo de mais facil intervengado do que fatores psicossociais
ou motivacionais, por exemplo.

Quanto aos resultados obtidos com a aplicagdo dos questionarios aos alunos do
curso de Engenharia de Produgéo, foi observando que o perfil geral dos respondentes
era de uma maioria feminina (51,5%) que havia concluido o ensino médio (ou

equivalente) ha mais de 5 anos, com idade média de 30,30 anos e que em 45,5% dos
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casos nao estava em sua primeira graduagao. Esse perfil, e também o fato de um alto
numero de solicitagcdes de isengao de disciplinas verificado pelos coordenadores do
curso, levam a pensar que é possivel que o curso a distancia de engenharia de producao
esteja sendo procurado por interessados em novas colocagdes no mercado de trabalho
ou mudanga de area de engenharia, permitindo novas possibilidades de atuacao
profissional.

Foi possivel também verificar os resultados obtidos com a aplicacdo de cada
uma das trés escalas utilizadas. Em relacdo a EEA, que visava verificar as estratégias
de aprendizagem adotadas pelos alunos do curso, no seu fator 1, estratégias cognitivas,
os itens que o compdem foram, em sua maioria, avaliados positivamente pelos alunos
respondentes, indicando que as estratégias de aprendizagem correspondentes estao
sendo bem adotadas. Nesse fator, chama atencao o item 17, fazendo crer que o fato do
curso ser fortemente apoiado por um AVA, necessitando de acesso regular a internet,
levaria os alunos a recorrerem a sites que tenham relagdo com os conteudos
apresentados, para auxiliar em sua aprendizagem, bem mais do que a outras fontes de
pesquisa fora da internet (item 16). Quanto aos demais itens do mesmo fator 1, parece
que os alunos estao utilizando pouco os processos mentais de repeticao de conteudo e
a elaboragao de esquemas que facilitem a aprendizagem dos conteudos apresentados.
A média geral do fator 2, controle da emocéao, também indica apenas um uso moderado
das estratégias de aprendizagem associadas. Os itens que compdem o fator 3,
estratégias auto regulatérias, tiveram resultado bastante positivo em relagéo aos demais
itens de toda a escala, indicando que os alunos tém feito bom uso de tais estratégias de
aprendizagem. Segundo Martins e Zerbini (2014), as estratégias auto regulatérias
influenciam a motivacao do individuo para aprender, a autogestdo de esforgos de auto
monitoramento de seu progresso durante a aprendizagem e o controle da ansiedade
que poderiam atrapalhar sua atengao. O fator 4, busca de ajuda interpessoal, foi o que
apresentou o resultado mais baixo indicando que os alunos tém feito um uso moderado
das estratégias de aprendizagem. Quando os itens do fator 4 foram analisados
individualmente, os resultados chamaram a atengéo. Os alunos tém recorrido pouco aos
tutores e aos féruns do AVA para esclarecimento de duvidas. O resultado de item 13
sugere que os alunos tém recorrido mais aos seus pares quando precisam esclarecer
duvidas sobre o conteudo.

Verificando os resultados obtidos com a aplicagdo da ERPI, aplicada com o
intuito de verificar a reagdo dos alunos frente aos procedimentos instrucionais de uma

disciplina, a analise do fator “Recursos da Web” foi prejudicada, ja que os itens 13 e 14
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precisaram ser suprimidos pois ambos 0s recursos investigados por esses itens nao
haviam sido utilizados na disciplina. O Unico item mantido desse fator (Resposta as
perguntas feitas na Sala de Tutoria) apresentou baixo valor de média aritmética
calculada podendo indicar que merece atencéo por parte dos envolvidos na disciplina.
Os itens referentes ao fator “procedimentos instrucionais” indicaram uma satisfacao
moderada a muita satisfacdo por parte dos alunos, sendo que em nenhum dos itens
isolados foi encontrada média que indicasse insatisfagcao por parte dos respondentes.

Verificando os resultados obtidos para o unico fator que compée a ERR, reacao
aos resultados, estes sugerem que os alunos respondentes estdo muito satisfeitos
quanto a assimilagdo dos conteudos ensinados em uma disciplina e a capacidade de
aplicar o conhecimento aprendido em diferentes situagdes e de transmiti-los a outras
pessoas.

Comparando-se os resultados obtidos nas escalas, pode-se proceder a uma
analise conjunta da EEA e da ERPI, levando a uma reflexdo que ajudaria a extrapolar a
percepcao do aluno sobre uma disciplina especifica para todo o curso. E possivel haver
relacdo entre as estratégias de aprendizagem adotadas na busca de ajuda interpessoal
e a reacao dos alunos quando se trata do uso de recursos web.

A principal constatagdo deste trabalho é que os resultados da EEA levam a
perceber que os alunos nao tém recorrido muito aos tutores e aos féruns do AVA para o
esclarecimento de suas duvidas. Por outro lado, tém recorrido mais aos colegas quando
necessitam tirar duvidas sobre os conteudos do curso. Essa conclusédo é reforcada
quando sdo encontrados na ferramenta de rede social Facebook, 10 grupos %fechados
dedicados a troca de informacgdes e retirada de duvidas sobre os conteudos do curso,
conforme € possivel observar na descrigcdo de tais grupos. Quanto aos resultados da
ERPI, os respondentes demostraram o menor nivel de satisfacao da escala no item que
trata das respostas as perguntas feitas na Sala de Tutoria.

Esse elemento analitico decorrente dos resultados obtidos permitiu a alusdo a
“zona de desenvolvimento proximal” conceito que tem sido pouco vinculado a EAD. De
fato, o conceito de aprendizagem, em Vygotsky, tem um significado mais abrangente
em relagao a outros autores e esta sempre envolvido com a interagao social (OLIVEIRA,
2010). Assim, a ideia de aprendizagem inclui a interdependéncia dos individuos, de
acordo com a importancia que Vygotsky atribui ao processo socio histérico e a dimenséo

social. Por consequéncia, o desenvolvimento do individuo depende do aprendizado

10 Consulta realizada em 03 de janeiro de 2017.
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realizado em seu grupo cultural a partir das relagdes com outros sujeitos. Nessa
perspectiva, o desenvolvimento fica impedido de acontecer na falta de situagdes
propicias a aprendizagem. Na concep¢do de Vygotsky, o verdadeiro curso do
desenvolvimento do pensamento ndo vai do individual para o social, mas justamente ao
contrario, do social para o individual. (OLIVEIRA, 2010; GOULART, 2003; REGO, 1995)

Dessa forma, uma das principais contribuicdes desta pesquisa consiste em
indicar a importancia de se rever as atividades de interacio entre professores e alunos
em cursos de EAD. No passado, ainda que recente, a figura do tutor, em cursos com
propostas mais dialéticas, assumia um papel que, segundo constatado vem diminuindo
de importancia, na percepcao dos alunos que dispde de uma série de ferramentas de
comunicagao entre si, tais como Facebook e WhatsApp. Por conta de tal resultado
obtido, esta pesquisa aponta a necessidade de novas investigacoes: Como otimizar, na
EAD, a interagdo que os alunos de um curso desenvolvem entre si, na perspectiva de
uma zona de desenvolvimento proximal, e amplia-la junto aos tutores envolvidos, sem
que se perca de vista a importancia do papel dos tutores no sistema?

A relevancia da presente pesquisa se deve ao fato de contribuir com o processo
de implantacdo do Curso de Graduagédo a Distancia em Engenharia de Producao,
esperando possibilitar a seus coordenadores e responsaveis uma visao mais ampla do
andamento do projeto, permitindo manterem um continuo acompanhamento conforme
objetivado e demostrado de forma clara no PPC.

Entretanto, mais uma vez vale ressaltar que as limitagdes desta pesquisa, em
especial o baixo numero de respondentes, impedem maior generalizagdo dos
resultados, o que, alias, aponta a necessidade da realizacdo de estudos futuros que

venham, ou nao, corroborar as tendéncias aqui identificadas.
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Anexo A — Matriz de disciplinas

Fundacao
Consorcio Cedel"j
Engenharia de Produgéao 2016.1 CEFET/UFF
* O aluno deve cursar 200 horas de Disciplinas Optativas e Atividades Complementares. Das 200 horas
destinadas a esse total, 60 horas, no minimo, devem ser de disciplinas optativas especificas da
|Engenharia de Produgao e 140 horas, no maximo, de Atividades Complementares.

Periodo | Cddigo Proposta disciplina Carga Pré-requisito Autoria
EAD16001 |Introdugédo a engenharia 30 - UFF
EAD04001 Injfrpdug:éo as Ciéncias 60 - UFRJ

Fisicas |
1 EAD01073 Pre-CaIcu.Io para 75 - UFF
Engenharia
EADO01077 |Introdugéo a informética 60 - UFF
EAD16002 |Metodologia Cientifica 30 - UFF
EAD16003 JComputagéo | 45 Intr. & Informética UFF
EAD01052 |Geometria Analitica | 60 - UFF
EAD16004 JAdministragao 60 - CEFET
EADO01005 |Célculo | 75 Pré-célculo para Engenharia UFF
5 Fisica | A 45 Introdugéo as Ciéncias UFRJ
EAD16058 Fisicas | e Pré-célculo para
engenharia
EAD16059 |Fisica | B 45 Fisical A UFRJ
Humanidades e Ciéncias 30 - UFF
EAD16005 Sociais
EAD16050 |Quimica 60 - UFRJ
EADO01074 JAlgebra Linear 75 Geometria Analitica | UFF
EADO01010 |Célculo Il 75 Célculo | UFF
EAD16006 |Ciéncia dos Materiais 30 Quimica UFF
3 EAD16007 |Desenho 60 - CEFET
EADO01076 |Estatistica | 45 Célculo | UFF
EAD16060 |Fisica Il A 45 Fisica | B UFRJ
EAD16061 |Fisica Il B 45 Fisica Il A UFRJ
EAD16009 [Mecéanica Geral 60 Fisica| B UFF
Equacgoes Diferenciais 45 Célculo | UFF
i Ordinérias Algebra Linear
EAD16062 |Célculo III 45 Célculo 11 UFF
EAD16010 |Computagéo Il 45 Computagéo | UFF
4 EAD16011 |Fenémenos de transporte 45 Fisicall B UFF
EAD16063 |Fisica Ill A 45 Fisicall B UFRJ
EAD16064 |Fisica Ill B 45 Fisica lll A UFRJ
EAD16012 Resisténcia dos Materiais 60 Ciéncias dos Materiais CEFET
EAD16013 |Estatistica Il 45 Estatistica | UFF
EAD16014 |Calculo Numérico 60 gggp“tam l CEFET
EAD16015 |Economia 60 - CEFET
EAD16016 |Confiabilidade 60 Estatistica Il CEFET
S EAD16017 |Eletricidade Aplicada 60 Fisica lll A-B CEFET
EAD16018 |Engenharia de Métodos 60 - CEFET
EAD16019 |Segurancga do Trabalho 60 - CEFET
EAD16020 |Ciéncias do Ambiente 30 - UFF
EAD16021 |Gestao da Informagao 60 Computagao Il CEFET




EAD16022 |Engenharia Econdmica 60 Economia UFF
EAD16023 |Pesquisa Operacional | 60 Célculo Numérico CEFET/UFF
EAD16024 Psicologia e Sociologia do 60 - CEFET
6 Trabalho
Ergonomia 60 Seguranga do Trabalho UFF
FAR16025 Eng. Métodos
EADXXXX |Optativa 30 a partir do 62 periodo UFF
EAD16026 Proc_esso.s Industriais e de 60 Resisténcia dos Materiais UFF
Fabricacao
EAD16027 |Contabilidade e Custos 60 - UFF
EAD16028 Controle Estatistico da 60 Estatistica Il UFF/CEFET
Qualidade
- EAD16029 |Gestao Ambiental 60 Ciéncias do Ambiente UFF
EAD16030 |Pesquisa Operacional Il 60 Pesquisa Operacional | UFF/CEFET
EAD16031 Planejamepto e Controle 60 Pesqyis_a Operacional | CEFET
da Producéo 1 Estatistica |l
EAD16032 |Organizagao do Trabalho 60 Psicologia e Soc do Trab. CEFET
EAD16033 Planejar_nento de 60 Desenho; Ergonomia UFF/CEFET
instalacdes
EAD16034 |Estratégia 60 - CEFET
EAD16035 Gestao da Qualidade 60 Controle Estatistico da UFF/CEFET
8 _ : Quahdage
EAD16036 Gestao de Projetos 60 Contabllld‘ade e Cﬁust.os; UFF
Engenharia Econémica
EAD16037 |Logistica 60 PCP | UFF
Planejamento e Controle 60 PCP | CEFET
EAD16038 da Producao 2 _
EAD16039 Administracao Financeira 60 Contabilidade e Custos UFF
EAD16040 Gestao de Recursos 60 Organizagéo do trabalho UFF
Humanos
9 EAD16041 [Marketing 60  |Estratégia CEFET
EAD16042 |Projeto de Produto 60 Gestao de Projetos CEFET
Projeto Final | 120 Depende de 70% da carga CEFET/UFF
EAD16043 clirsada
EAD16044 |[Empreendedorismo 60 = CEFET
EAD16045 |Gestao da Manutengao 60 - CEFET
10 EAD16046 PIane!amento de 60 Estatistica Il UFF
Experimentos
EAD16047 |Projeto Final Il 120 Projeto Final | CEFET/UFF
EAD16048 |Simulagéo 60 Pesquisa Operacional Il UFF
EAD16049 Estagio Supervisionado 160 carga horaria aumentadade | CEFET/UFF
120 para 160 de acordo com
Atividades 140 - CEFET/UFF
EAD16056 |Complementares
4035
Optativas CH
EAD16051 |Gestao da Tecnologia 30 a partir do 62 periodo UFF
Auxilio Multicritério a 30 a partir do 62 periodo UFF
EAD16052 |Decisdo
EAD16053 |Economia da Energia 30 a partir do 6° periodo UFF
EAD16054 |Gestzo da Inovagio 30 a partir do 6° periodo UFF
EAD16055 |Libras 30 a partir do 6° periodo UFF
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Apéndice A — Escalas de medida consultadas
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Nome da Escala Autor da O que pretende medir Ano de
Escala elaboracgéo
Escala de Reagao ao Curso | Abbad Medida de efetividade/reacdo a 1999
CUrsos presenciais
Escala de Reacdo ao | Abbad Medida de efetividade/reacdo a 1999
desempenho do instrutor Cursos presenciais
Escala de Reacdo ao | Zerbini e | Medida de efetividade/reacdo a 2009
desempenho do tutor Abbad cursos a distancia
Escala de Reacdo aos | Zerbini e | Medida de efetividade/reacdo a 2009
Procedimentos Instrucionais | Abbad cursos a distancia
Escala de Reacao a Interface | Varanda, Medida de efetividade/reacdo a 2010
Gréfica Zerbini e | cursos a distancia
Abbad
Escala de Reacdo ao | Zerbini e | Medida de efetividade/reacdo a 2008
Ambiente de Estudo e | Abbad cursos a distancia
Procedimentos de Interacao
Escala de Reacdo aos | Borges- Medida de efetividade/reacdo a 2005
resultados Ferreira cursos a distancia
Escala PLD Coelho Transferéncia de treinamento e 2004
Junior impacto em profundidade (Apenas
os itens foram listados)
Escala IPGN Zerbini Transferéncia de treinamento e 2007
impacto do treinamento em
profundidade (Apenas os itens
foram listados)
Escala de Auto avaliacdo de | Abbad Medida em amplitude do impacto 1999
impacto do treinamento no do treinamento
trabalho
Escala de Hetero avaliagéo | Meneses Medida em amplitude do impacto 2002
de impacto do treinamento no do treinamento
trabalho
Escala de Auto eficacia Meneses e | Medida de insumo: auto eficacia 2010

Abbad
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Escala de Motivacdo para | Lacerda e | Medidas de motivagdo e valor 2003
aprender Abbad instrumental do treinamento
Escala de Motivacdo para | Lacerda e | Medidas de motivagdo e valor 2003
transferir Abbad instrumental do treinamento
Escala de Valor Instrumental | Lacerda e | Medidas de motivacdo e valor 2003
do Treinamento Abbad instrumental do treinamento
Escala Locus de Controle Meneses e | Medidas de Insumo: l6cus de

Abbad controle
Escala de Estratégias de | Zerbini, e | Medidas de Insumo: perfil 2008
Aprendizagem Abbad cognitivo-comportamental da

clientela

Escala de Estratégias de | Pilati e | Medidas de Insumo: perfil 2005
aplicagao do aprendido Borges- cognitivo-comportamental da

Andrade clientela
Escala de Suporte a | Abbad e | Suporte a ftransferéncia de 1999
Transferéncia de Treinamento | Sollorenzo | Treinamento e  suporte  a | /2001

aprendizagem

Escala de Suporte a | Coelho 2005
Aprendizagem Junior,

Abbad e

Todeschini
Escala de Conteudo das | Meira Medidas de disseminacdo de 2004
Mensagens informacgdes sobre treinamento
Escala de Fonte das | Meira Medidas de disseminacdo de 2004
Mensagens informacgdes sobre treinamento
Escala de Canais das | Meira Medidas de disseminacdo de 2004
Mensagens informacgdes sobre treinamento
Escala de Crencas sobre | Freitas e | Medidas de Percepgao sobre 2004
Sistemas de TD&E Borges- sistemas de TD&E

Andrade
Escala de Expectativa em | Gongalves | Medidas de Percepgdo sobre 2008
Relac&o a Treinamentos sistemas de TD&E
Escala de |Inovagdo das | Del Maestro | Medidas de Percepcao sobre 2004
Praticas de TD&E Filho sistemas de TD&E
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Variavel

Valores

Género

1 = "Masculino"

2 = "Feminino"

Idade (em anos)

Polo

1 ="Angra dos Reis"
2 = "Belford Roxo"

3 = "Cantagalo"
4 = "ltaperuna"
5 = "Macaé"

6 = "Pirai"

7 = "Resende"

8 ="Sao Gongalo"

Curso em que esta

matriculado

1= “Engenharia de Producao”
2="Administracao”

3="Administracao Publica”

4="Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas”
5="Licenciatura em Fisica”

6="Licenciatura em Geografia”
7="Licenciatura em Histéria”

8="Licenciatura em Letras (Portugués/Literatura) ”
9="Licenciatura em Matematica”
10="Licenciatura em Pedagogia”
11="Licenciatura em Quimica”
12="Licenciatura em Turismo”

13="Tecnologia em Sistemas de Computagao”
14="Tecnologia em Seguranga Publica”

15="Tecnologia em Gestao de Turismo”

Ha quanto tempo concluiu
o ensino médio (ou

equivalente)

1 ="Menos de 1 ano"
2 ="Entre 1 e 2 anos"
3 ="Entre 3 e 4 anos"

4 ="Ha 5 ou mais anos"
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Vocé fez a maior parte do
ensino médio (ou

equivalente) em escola

1 ="Privada"
2 ="Publica Municipal"
3 = "Publica Estadual"

4 ="Publica Federal"

Essa e a sua primeira

graduacao

1="Sim"

2 = "N&o"

Em qual semestre vocé

iniciou o curso

1="2015.1"
2="2015.2"
3="2016.1"
4="2016.2"




Apéndice C - Frequéncias de respostas aos itens da ERPI
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ERPI - Frequéncia absoluta
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Item
1 1 0 0 0 0 1 4 6 11 4 5
2 0 0 0 2 0 1 2 3 13 3 8
3 0 0 0 0 0 4 3 6 10 4 5
4 0 1 2 0 3 0 4 5 5 5 7
5 2 1 0 1 2 3 2 6 8 1 6
6 1 0 0 0 2 4 1 8 8 1 7
7 0 0 0 3 1 4 1 8 6 1 8
8 0 0 1 0 0 2 5 7 4 3 10
9 2 2 1 1 2 4 2 4 6 2 6
10 1 0 2 2 1 8 1 4 6 2 5
11 1 0 2 4 1 6 5 3 6 1 3
12 0 1 2 2 1 11 2 4 6 0 3
ERPI - Frequéncia Relativa
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Item
1 3,12% 0% 0% 0% 0% | 3,12%| 12,5% | 18,75% | 34,37% | 12,5%| 15,63%
2 0% 0% 0% | 6,25% 0% | 3,12%| 6,25% | 9,37% | 40,62% | 9,37% 25%
3 0% 0% 0% 0% 0% | 125%| 9,37% | 18,75% | 31,25% | 12,5% | 15,63%
4 0% | 3,12%| 6,25% 0%| 9,37% 0% | 12,5% | 15,63% | 15,63% | 15,63% | 21,87%
5 6,25% | 3,12% 0%| 3,12%| 6,25% | 9,37%| 6,25% | 18,75% 25% | 3,12%| 18,75%
6 3,12% 0% 0% 0%| 6,25% | 125%| 3,12% 25% 25% | 3,12%| 21,87%
7 0% 0% 0%| 937%| 3,12%| 12,5%| 3,12% 25% | 18,75% | 3,12% 25%
8 0% 0% | 3,12% 0% 0% | 6,25%|15,63% | 21,87% | 125%| 9,37%| 31,25%
9 6,25% | 6,25% | 3,12%| 3,12%| 6,25%| 125%| 6,25% | 12,5% | 18,75% | 6,25% | 18,75%
10 3,12% 0%| 6,25%| 6,25% | 3,12% 25% | 3,12%| 12,5% | 18,75% | 6,25% | 15,63%
11 3,12% 0%| 6,25%| 12,5%| 3,12% | 18,75% | 15,63% | 9,37% | 18,75% | 3,12% 9,37%
12 0%| 3,12%| 6,25%| 6,25% | 3,12% | 34,37% | 6,25% | 12,5% | 18,75% 0% 9,37%
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Apéndice D — Frequéncias de respostas aos itens da ERR

ERR - Frequéncia absoluta

1 0 0 0 0 1 5 3 5 11 3 4

2 1 0 0 2 1 2 1 6 16 3 0

3 0 0 2 0 2 1 5 4 10 6 2

ERR - Frequéncia relativa

ltem 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 0%| 0% 0% 0% |3,03% | 15,15% | 9,09% | 15,15% | 33,33% | 9,09% | 12,12%
2 3,03% | 0% 0% | 6,06% | 3,03% | 6,06% | 3,03% | 18,18% | 48,48% | 9,09% 0%
3 0% | 0% |6,06% 0% |6,06% | 3,03% | 15,15% | 12,12% | 30,30% | 18,18% 6,06%
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Apéndice E - Frequéncias de respostas aos itens da EEA

EEA - Frequéncia absoluta

10

10

10
17

13
10

10

10
10

11

11

10

10

Item

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
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EEA - Frequéncia relativa

ltem 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1] 3% 0%| 3% 3%|  6,1% 3% |12,1% | 15,2% |24,2% |21,2% | 9,1%
2] 91%| 0%| 0% 0% 3% | 12,1%| 9,1% | 24,2%|12,1% | 27,3% 3%
3] 3%| 0%| 3% 0%| 6,1%| 27,3%| 3%| 152%18,2% |18,2% | 6,1%
4] o0%| 0%| 3% 0%| 6,1%| 9,1%18,2%| 27,3%|27,3%| 6,1% 3%
5| 0%| 0%| 0% 0% 0%| 12,1%| 0%| 18,2% |27,3% |27,3%| 152%
6| 0%| 0%| 3% 0% 3%| 9,1%| 3% 18,2%|30,3% [12,1%| 21,2%
7] 0%| 0% 0% 3%| 6,1%| 6,1%| 6,1%]| 27,3%30,3%| 9,1%| 12,1%
8115,2% | 6,1%12,1% 0% 3% | 9,1% |24,2% 3%[12,1%| 6,1%| 9,1%
9| 0%| 0%| 0% 3% 3% 3% |152% | 12,1% |27,3% |18,2% | 18,2%
10| 0%| 0%| 0% 0% 3% 3% | 6,1% | 21,2%|33,3%|24.2%| 9,1%
11[21,2% [12,1%| 3% 152% 3% 3%[12,1%| 91%| 61%| 3%| 12,1%
12[27,3%| 6,1%| 91%| 61%| 91%| 61%| 3%| 182%| 91%| 3% 3%
13| 9,1%| 0%| 0%| 61%| 61%| 152%| 0%| 6,1%152% |18,2% | 24,2%
14| 0% 0%| 3% 0% 0% 3%| 9,1%| 15,2% |24,2% |15,2% | 30,3%
15| 0%| 0%| 0% 3% 0%| 9,1%[152% | 152%|33,3% | 3%| 21,2%
16| 6,1%| 3%| 3% 3% 3%| 9,1%|121%| 6,1% |152%| 9,1%| 30,3%
17]  0%| 0%| 0% 0% 3% 3%| 0%| 182%| 9,1%152%| 51,5%
18]12,1% | 0%| 9,1%| 9,1% 3% | 212%| 6,1%| 182%| 6,1%| 9,1%| 6,1%
19| 6,1%| 6,1%| 0%| 6,1% 0%| 9,1%[30,3%| 12,1%|12,1%| 9,1%| 9,1%
20| O0%| 0%| 3%| 61%| 12,1%| 6,1%| 6,1%| 152%24,2%|182%| 9,1%
21| 91%| 3%| 3% 3% 0% | 15,2%[18,2% | 9,1%|18,2% | 9,1%| 12,1%
22|152%| 0%| 0%| 12,1%| 91%| 6,1%| 6,1%| 9,1%|152%|182%| 9,1%
23| 3%| 0%| 0% 0% 0%| 91%| 0% 12,1%18,2% |18,2% | 39,4%
24| 61%| 3%| 3% 0% 0%| 9,1%| 6,1%| 15,2%|12,1% |15,2%| 30,3%
25| 3%| 0% 9,1% 3%|  91%| 182%| 3%| 9,1%|12,1%| 9,1%| 24,2%
26|182% | 0%| 0% 0%| 61%| 91%| 3%| 12,1%]21,2% |152%| 152%
27| 91%| 0%| 3%| 6,1% 0%| 9,1%| 9,1%| 27,3%|152%| 6,1%| 15,2%
28| 3%| 0% 61%| 61%| 61%| 91%| 6,1%| 21,2%|21,2%| 9,1%| 12,1%
29| 0%| 0%| 6,1% 3%| 61%| 91%| 3% 3% [12,1% | 27,3% | 30,3%
30| 3%| 0%| 6,1% 3% 3% 3% | 6,1% | 12,1% |30,3% |18,2% | 15,2%
31| 3,1%| 3,1%| 3,1% 0%| 94%| 94%| 6,1%| 12,5%| 25%|18,8%| 9,4%
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Apéndice F — Questionario aplicado

Curso de Graduagao em Engenharia de Produgédo - CEDERJ - CEFET/RJ e UFF
Caro Aluno,

As perguntas apresentadas nesse questionario aludem ao curso de graduagdao em Engenharia de
Produgao oferecido pelo CEFET/RJ e UFF, através do consoércio CEDERJ.

As questoes foram elaboradas de forma simples e objetiva e estédo divididas em quatro etapas. Na
primeira parte do questionario temos perguntas sobre o seu perfil (Perguntas 1 a 9). Na segunda
parte do questionario, queremos saber um pouco mais sobre como vocé tem agido durante seus
momentos de estudo.

Na terceira e quarta partes do questionario, pedimos que vocé preencha cada um dos itens

apresentados com cuidado e atengao, refletindo sua opinido sobre a disciplina do
curso de Graduagao em Engenharia de Produgao.

Email address *

O preenchimento do questionario levara em média 3
minutos

Parte 1 - Dados do Perfil

1 - Género *

v

2 - |dade (em anos) *



3-Polo*

4- Curso em que esta matriculado *

5 - Ha quanto tempo concluiu o ensino médio (ou equivalente) *

v

6- Voceé fez a maior parte do ensino médio (ou equivalente) em escola *

v

7- Essa é a sua primeira graduagao *

v

8- Em qual semestre vocé iniciou o curso *

v

PARTE 2 - ESCALA ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM
(EEA)

Adaptado de Pilati e Borges-Andrade (2005)

Para responder a essa parte do questionario, pense nos comportamentos utilizados por vocé até o
momento durante o curso de Graduagao de Engenharia de Produgao, oferecido a distancia pelo
CEDERJ ( CEFET/RJ e UFF).

A escala utilizada varia de 0 (nunca) a 10 (sempre). Leia atentamente os itens listados abaixo e
escolha o ponto da escala (0,1,2,3,4,5,6,7,8,9 ou 10) que melhor representa a frequéncia com que
vocé se comportou da maneira descrita em cada item.

Por favor, ndo deixe questdes em branco. As informagdes prestadas por vocé serdo confidenciais,
tratadas de forma agrupada e em conjunto com outros dados obtidos junto aos participantes do
curso.

1. Mantive a calma quando tive dificuldades.
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

2, Repeti a mim mesmo, quando me senti ansioso, que tudo sairia bem ao final do curso.
0o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

3. Mantive a calma com a possibilidade de ter um rendimento abaixo do esperado.
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Nunca Sempre

4. Mantive a calma diante dos erros que cometi ao realizar atividades do curso.

0o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

5. Esforcei-me mais quando percebi que estava perdendo a concentragao.

01 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

6. Forcei-me a manter a atengao nos estudos quando me senti desinteressado.

01 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

7. Esforcei-me mais quando percebi que estava perdendo o interesse no assunto.

0o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

8. Elaborei perguntas para testar minha compreensao sobre os contetidos do curso.
o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

9. Revisei a matéria para verificar o quanto eu dominava o contetido.

o1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

10. Esforcei-me para verificar minha compreensao sobre o que estava sendo ensinado.
0o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre



18. Tentei entender o contetido ao aplica-lo na pratica, ao invés de dedicar tempo lendo ou
pedindo ajuda a alguém.

01 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

19. Realizei os exercicios praticos propostos ao longo do curso para me ajudar a aprender.

01 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

20. Revisei os contetidos relativos aos exercicios em que cometi erros.

0o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

21. Aprendi conteidos ao mentaliza-los repetidamente até perceber que havia entendido.

0o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

22. Repeti mentalmente os contetidos do curso que gostaria de aprender.

01 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

23. Fiz anotagdes sobre o contetido do curso.

0o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

24. Fiz resumos do contetido do curso.

Nunca Sempre

25. Li o conteuido do curso varias vezes como método para aprender.

01 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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Nunca Sempre

26. Fiz esquemas do conteudo do curso como método para aprender.

o1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

27. Refleti sobre as implicagoes que os conteidos aprendidos poderiam ter.

o1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

28. Busquei desenvolver uma ideia global sobre como os contetidos do curso se
relacionavam entre si.

Nunca Sempre

29. Associei os conteidos do curso aos meus conhecimentos anteriores.
0O 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

30. Diferenciei, ao analisar os contetidos do curso, os aspectos mais importantes dos menos
importantes.

Nunca Sempre

31. Identifiquei situagoes diarias em que eu pudesse aplicar os contetdos do curso.

o1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca Sempre

PARTE 3 - ESCALA DE REAGAO AOS PROCEDIMENTOS
INSTRUCIONAIS (ERPI) - DISCIPLINA
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Adaptado de Zerbini e Abbad (2009b)

Utilize a escala que varia de 0 (péssimo) a 10 (excelente) para responder a cada item, avaliando os
procedimentos adotados na disciplina. Leia atentamente os itens listados e escolha o ponto da
escala (0,1,2,3,4,5,6,7,8,9 ou 10) que melhor representa sua opinido sobre a qualidade da disciplina.

Por favor, nao deixe questdes em branco.
1- Ligagdo entre o contetido proposto e os objetivos da disciplina.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Péssimo Excelente

2- Ligagao entre o conteudo da disciplina e os seus objetivos pessoais.

01 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Péssimo Excelente

3 - Sequéncia de apresentacdo das aulas da disciplina.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Péssimo Excelente

4. Linguagem utilizada no material da disciplina.

Péssimo Excelente

6. Novidades e lembretes divulgados no ambiente da disciplina (mural).

01 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Péssimo Excelente

7. Links disponibilizados na disciplina.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Péssimo Excelente

8. Atividades propostas (exercicios) ao final das aulas.
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Péssimo Excelente



9. Exercicios apresentados nas avaliagdes a distancia (AD).

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Péssimo Excelente

10. Orientagao para solugdo de erros nos exercicios apresentados nas avaliagdes a distancia
(gabarito da AD).

Péssimo Excelente

11. Quantidade de contetido para cada aula.

Péssimo Excelente

12. Quantidade de horas de estudo sugerida para cada aula.

0o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Péssimo Excelente

13. Respostas as perguntas feitas na Sala de Tutoria.

0o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Péssimo Excelente

PARTE 4 - ESCALA DE REAGAO AOS RESULTADOS (ERR) -
DISCIPLINA

Adaptado de Borges-Ferreira (2005)

Leia atentamente os itens listados e escolha o ponto da escala que melhor representa a sua opiniao
sobre a contribuigdo da disciplina para sua aprendizagem.

Para responder os itens a seguir, utilize a escala que varia de 0 (nenhuma) a 10 (muita).

1. Capacidade de aplicar o conhecimento ensinado na disciplina em diferentes situagoes.

0o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nenhuma Muita
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2. Assimilagao do conteudo da disciplina

Nenhuma Muita

3. Capacidade de transmitir os conhecimentos adquiridos na disciplina a outras pessoas.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nenhuma Muita

Vocé chegou ao final desse questionario. Agradecemos sua
participacao. Clique no botao "Submit" para que suas
respostas sejam corretamente salvas.

Preenchendo esse questionario vocé esté contribuindo para uma pesquisa de mestrado que ajudara
a investigar o curso de graduag@o em Engenharia de Produgéao oferecido através do consorcio
CEDERUJ.
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