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RESUMO

Martins, R. X. (2008)Modalidades de ensino e sua relagdo com habilidades cognitivas e
tecnoldgicas Tese de Doutorado, Programa de Pos-Gradusitédo Sensem Psicologia,
Universidade S&o Francisco, Itatiba, SP.

Existe crescente oferta de cursos a distancia pela Internetmug®lo em que
material didatico e interacfes estdo fortemente baseaddsgumgem textual. Neste
contexto objetivou-se analisar as relacbes entre as habilidadegives de leitura,
raciocinio e o desempenho académico de estudantes universitarterentes modelos
de cursos. Foi verificado, também, se ha efeito do dominio da tecneldgianodalidade
de ensino sobre o rendimento do aluno. Participaram 85 ingressantes naagra@Rs%
mulheres, 50,6% com idade entre 18 e 20 anos, matriculados em discigerc@ieou a
distancia. Foram utilizados os Testes de Raciocinio Verbal Radmcinio Abstrato, a
Escala de Estratégias Metacognitivas de Leitura — formaliwetsitario, a Escala de
Desempenho em Tecnologias de Informacédo e Comunicacgéo, o Testp@l@ecao, os
escores do vestibular e do rendimento académico. Nos resultados naehoarradas
diferencas significativas no rendimento dos alunos, motivadas pelaidgaogatie ensino
ou pela habilidade com tecnologia. Foram identificados como preditaesicsitivos
(p<0,01) do desempenho académico no curso a distancia, a compreensadum lei
( =0,55), a metacognicdo em leitura=Q,36), o raciocinio verbal £0,36) e o abstrato

( =0,32). No curso presencial apenas o raciocinio verb@l32) se constituiu preditor.

Palavras-chave: compreensdo em Leitura; desempenho Académicagdadacdistancia,

metacognicao; raciocinio; tecnologia educacional.
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ABSTRACT

Martins, R. X. (2008)Educational methods and its relations with cognitive abilities and
technological performanceDoctoral Dissertation. Programa de Pés-Gradudgfiiwto
Senswem Psicologia, Universidade Sao Francisco, Itatiba, SP.

There is a rising offer of Distance Learning courses on intevhese instructional
material and interactions are strongly based on textuaudm®y In such context, this
research was meant to analyze the relation between reanfimgyehension, reasoning and
academic performance of university students in different edmehtmethods. It was also
analyzed the effect of technological performance and instruttroe¢éhod (distance or
conventional education) on the final course grades. The sample was earhgésrecently
admitted students in university courses, 62,3 % women, the majority (50,8gé4
between 18 and 20 years, enrolled in course offered in lecture-tlasstbom or in web-
based classroom. It was applied the following tests: Testeadi®dnio Verbal, the Teste
de Raciocinio Abstrato, the Escala de Estratégias Metacamide Leitura, the Escala de
Desempenho em Tecnologias de Informacédo e Comunicagéo, the Testgaid2pcao,
the score of the university admission test and the final graded#rgs. The results did not
reveal significant differences in student’s performance duedinrie-based or web-based
classroom, technological performance, gender or age. It wasifieEnsignificant
predictors p < 0,01) of academic performance in distance education, the reading
comprehension (= 0,55), the reading strategies£ 0,36) , the verbal reasoning €
0,36) and the abstract reasoning=0,32). The predictor in conventional education was

only the verbal reasoning € 0,32).

Keywords: academic performance; distance education; educational technology;

metacognition; reading comprehension; reasoning.
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APRESENTACAO

A oferta de cursos a distancia por instituicdes de ensino supagielas tem se
ampliado, acompanhando o crescente interesse da populacdo por este Pebole dados
estatisticos mais recentes disponiveis, o Brasil conta com 168i¢gésts de ensino
superior credenciadas, que oferecem 451 cursos a distancia de gratils3b) e pos-
graduacadd.ato SensiN=246), além de outros 272 de aperfeicoamento/extensdo. Também
sao ofertados centenas de cursos técnicos, de aperfeicoarpandoeglucacao de jovens e
adultos. Aproximadamente 800.000 alunos estavam matriculados em atividades
educacionais neste modelo em 2006 e prevé-se que nos proximos anosinghedsarao
(Sanchez, 2007). Tal movimento, que se iniciou com o estabelecimeriiasdaslegais
para a educacdo a distancia (ou EaD) no Pais, em 1996, se irdedsifia a diversidade
de midias e ferramentas digitais atualmente disponiveis € qaatacteristicas da populacéo
gue hoje busca o ensino superior (Castro & Ferreira, 2006; Pedroso, 2006).

A educacao a distancia é definida por pesquisadores (Keegan, 199§, Zeid;
entre outros) e pela legislacéo brasileira (MEC, 2007) comolidadea educacional que se
caracteriza pela separacao de professores e alunos. Tal&epale ordem geografica e ou
temporal, requer mediacao por tecnologias de informacdo e comun{é#Caoutilizadas
para entrega de conteudo e para manutencdo do dialogo entre pesfesabmos (Castro
& Ferreira, 2006; Moore & Kearsley, 2007; Pedroso, 2006). Como consequéncra, ocor
alteracdo na forma com que eles se relacionam uns com o0s outwsce contetudo, que
passa a se dar com a mediacdo das TIC, e também confereautai@mia ao aluno no
que se refere ao controle do tempo de estudo e da realizacdo ividaded de

aprendizagem (Anderson & Elloumi, 2004; Oliveira, 1999; Pallof & P2a(d2; Salmon,
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2002). Tais peculiaridades geram modelos instrucionais diferenciadgeele®s
normalmente adotados nos cursos presenciais (Dick, Carey & Carey,Fia@4;, 2004;
Moore & Kearsley, 2007; entre outros).

Snow e Yalow (1988), ao revisarem a literatura acerca dasgdésrantre modelos
instrucionais e habilidades cognitivas, observaram que as rebEgdess medidas destas e
os resultados da aprendizagem estdo presentes de forma masa intss desenhos
instrucionais cuja responsabilidade maior de processar informagdds aluno, em
oposicado aos desenhos onde a énfase estd na organizacdo do ensino (&§0 edgos
conteldo, suporte a tarefas, auxilio para davidas).

Moore (1976), ao estudar fatores que caracterizam a educacdo rcigista
denominou a responsabilidade maior do aluno de autonomia e a forma de oégadac
curso de estrutura. Entdo, considera-se, o grau de autonomia era&gtresentes nos
modelos instrucionais EaD pode gerar relagbes mais intensahabilidade cognitiva e
desempenho académico. Neste sentido e dado o panorama da ofersosié distancia,
h& necessidade de estudos que possam identificar tais relagi@palmente nos cursos
oferecidos por meio da Internet, o modelo predominante na atualidagiedsegarios
autores (e.g. Modritscher, 2007; Pallof & Pratt, 2002; Taylor, 2001).

Em cursos presenciais, os alunos se beneficiam da convivéncidraatimegrupo,
além de atuarem de forma sincrona sobre o conteldo e as taafpasge acompanhados
pelo professor e utilizando comunicagéo direta, face-a-face. Nosscarslistancia, os
alunos tém menores chances dessa natureza e dependem de meiosdesmadaterem
acesso ao conteudo e para se comunicarem (Moore & Kearsley, 2007).

Hoje, diferentemente do inicio dos anos 1990, tais meios ndo esta@stdiss ao

material impresso e a radiodifuséo. A utilizacdo das nocasltegias digitais permite que
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a interacdo seja individual, entre o aluno e a informacédo dispoadzliem paginag/eh
programas de computador ou laboratérios virtuais, e social, entre o aymofessores e
outros estudantes (Baker, 2001; Joly, 1995; Mddritscher, 2007). A intemstalopode ser
sincrona, em tempo real, ou assincrona, com a dilatacdo dos tempassde emcepcao e
feedbakdas mensagens (Anderson & Elloumi, 2004; Filatro, 2004; Pallof &, P@AP;
Taylor, 2001).

Apesar da disponibilidade de midias digitais oferecerem suporieteéacao
individual e social, nos cursos pela Internet, esta ainda é reafizediaminantemente em
base textual, cujo meio de comunicacdo mais utilizado € por arqdigitais ou no
formato de pagina®eb (Huh & Hirumi, 2004; Ramal, 2002). Segundo Moore (1976), o
meio de comunicagdo é uma variavel ambiental que tem efeit@medesobre o modelo
instrucional do curso, pois influencia as interagcbes entre professono, entre alunos e
entre aluno e conteudo.

Assim, quando a comunicagao se estabelece por escrito, tornaragsdes mais
estruturadas e dependentes da leitura (Moore & Kearsley, 2007alEcontexto, €
possivel considerar que o desempenho académico dos alunos estegmaddac
compreensao do que se Ié. A leitura, da mesma forma que outros prqsessldgjicos
superiores, € atividade complexa, construto cuja abordagem nessa pssaiistenta na
psicologia cognitiva (Téllez, 2005).

Ao lado disso, a habilidade dos alunos com as tecnologias digitaraddasi no
processo ensino-aprendizagem ndo é fator de interferéncia no desenagadémico, o
que é demonstrado nos estudos de Bernard, Abrami, Lou, Borokhovski, e Wade (2004) e
Russell (1999). Mas para tal, o uso delas, tanto como estratégiasid® quanto como

recurso de acesso a informacao, requer dos estudantes desempenhcatisfiadrio em
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TIC (Howard, 2002; Leu, Mallette, Karchmer, & Kara-Soteriou, 2005; M&drigger,
2004; Moran, Masetto & Behrens, 2003; entre outros). No caso dos culistinaia pela
Internet, o desempenho em tecnologias dentro de padrées minimos diateliifo deve
afetar o rendimento académico.

Considera-se, portanto, que a habilidade cognitiva de leitura tegiioetam o
desempenho académico do aluno de forma diferenciada em fungéo do modslo pdod
0 curso e que a habilidade com tecnologia empregada na comunicagaterfére neste
processo. Com base em tal premissa, esta pesquisa teve como algetiticar relagbes
entre habilidades cognitivas de leitura, raciocinio e rendimesmiéatco do aluno, bem
como analisar a capacidade de predicdo do desempenho académicospearésssis, em
funcéo da modalidade de oferta do curso.

Foi verificado, também, se héa influéncia de variaveis demogsafcasocio-
econdmicas no rendimento académico e de género e idade nas habdmgmevas, visto
que estudos identificaram estas variaveis como fontes de diferéhgagistro documental
do estudo organiza-se como descrito a seguir (Bori & Durham, 200Bu&& Cassidy,
2006; Lemos, 2007; Primi & Almeida, 2000; entre outros).

A fundamentacao tedrica esta disposta em dois capitulos. O Cap#pfeskénta a
modalidade educacgao a distancia, suas especificidades edderem relacdo ao modelo
presencial, como subsidios para caracterizar a disciplina que @drasa investigacdo e
para delimitar o escopo da pesquisa. Apresenta, também, uma revig@sgdsas sobre
EaD que se relacionam com o problema pesquisado e sobre avaliacderdpetd® nas
tecnologias que d&o suporte aos cursos a distancia.

O Capitulo 2 oferece uma visdo geral do processamento humano daag#orm

enfoque que sustenta os construtos das habilidades cognitivas investaj@aiade breve
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revisdo da teoria Cattell-Horn-Carroll. Em seguida, os procedsosavaliagdo do
desempenho académico, da compreensdao em leitura e do raciocinio sdadahor
incluindo revisdo de estudos sobre o tema.

No capitulo 3, como seqiiéncia a etapa introdutoria, se da a deslos;abjetivos
da pesquisa e método, incluindo a descricdo dos participantes, dos insisumetds
procedimentos para coleta de dados. Os resultados e sua discusafices@otados no

capitulo 4. Encerrando, sdo apresentas as consideracdes finais, as refe@naiasxos.



CAPITULO 1 - EDUCACAO A DISTANCIA E SUAS

ESPECIFICIDADES

Este capitulo apresenta, numa perspectiva historica, as esgadéiie diferenciais
da educacéo a distancia em relacdo a modalidade preseneisdjiesps relacionadas ao
tema. Também detalha os modelos de adocdo da EaD segundo o conjactmhbgits
adotado, visto que existem inUmeras variacdes possiveis de desentursde A
sustentacdo teodrica parte do construto de distancia transacionabate {4976) e dos

elementos definidores de Keegan (1980).

Contexto Historico

A modalidade educacao a distancia é anterior ao advento das tezsaliggfiais e
seu historico tem inicio no século XIX com a oferta de cursos@uespondéncia na
Inglaterra, nos Estados Unidos e na Suécia (e.g. Alves, 1994; MoKea&ley, 2007).
Entretanto, o termo educacéao a distartalacomo é empregado hoje, passou a ser utilizado
no final da década de 1960, quando um grupo de pesquisadores da Universidade de
Tubingenna Alemanha, comecou a se referir ao estudo por correspondéncia tesmass
Fernstudiume Fernunterricht, respectivamente educacdo a distancia e ensino a distancia
(Moore & Kearsley, 2007).

Do grupo de pesquisadores alemaes fazia parte o professor @dts, Rpie
estabeleceu uma base sistémica e organizacional para o erdistanaia, propondo a
utilizacdo de métodos industriais tais como planejamento, espacéizla equipe de
trabalho, producdo em massa de materiais, padronizacdo e conteplalidade para sua

execucao(Belloni, 1999). Paralelamente as propostas do professor Otto, Reltendes
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Wedemeyer, em 1971, publicou trabalhos sobre o que chamou de “estudos indegiendente
partindo do conceito de aluno independente, uma pessoa que ndo esta apenasadasvinc
de limitacbes geogréficas e temporais para estudar, mae®gciptmente autbnoma no
controle e no direcionamento de sua aprendizagem (Moore, 1976; Moore &leear
2007).

Os trabalhos de Charles Wedemeyer, de Otto Peters influendiéoare (1976) no
desenvolvimento de um construto, a Distancia Transacional, que univemasisa e
organizagdo do ensino a distancia com o0 conceito de estudos independehtes. Ta
desenvolvimento baseou-se na idéia de que, na educacdo a distarmigyasarnentos de
ensino sao realizados a parte dos comportamentos do aprendizado.

Moore (1976) denominou de comportamentos de ensino aqueles observados nos
individuos envolvidos nas tarefas de instrucdo, notadamente professot@e® Com o
comportamento verbal e suas manifestacdes ndo-verbais o professotaetarefas de
instrucao (e.g. preparar aulas, selecionar equipamentos, deéssifichr, explicar); acbes
diretivas (e.g. orientar os alunos no desenvolvimento de tarefasjrcwatiglhos, indicar
alternativas) e acdes disciplinadoras (e.g. louvar bons resultegfmgender atitudes
inadequadas). Ja aos comportamentos de aprendizagem, Moore (1976aqmiétes que
sdo observados nos alunos durante a execugcdo de um processo de ensiomdai
concentrar-se nas orientacdes do professor, estudar o contetdo oferefidmanale
livros, artigos e outros materiais didaticos, executar tarafessentar davidas, relacionar-
se com os colegas, entre outros.

No construto Distancia Transacional (DT) elaborado por Moore (197@®naeito
de distancia quanto associado a educacéo é analisado considerandasseagawveis que

ndo a separacdo geogréfica de professores e alunos. O fodoefdana diferenca entre
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distancia fisica e distancia comunicativa. Tal construto é muoltial e se baseia no que
interfere na relacdo entre o aluno e seu professor. Esses,fasresura do curso (S),
autonomia atribuida aos alunos (A) e intensidade dos diadlogos (D), ajmesarem
entendidos como variaveis qualitativas, ndo sdo passiveis de méospracisa e sua
combinagé&o orienta a organizagéo e execucéo dos cursos (Moore & Kearsley, 2007).

Keegan (1980), com base nos trabalhos de Moore (1976), Peters (187Biale
1971 que regulamentou ensino por correspondéncia na Franga identificosl panseais
elementos da EaD, que sao a distancia entre professor e alundyéaciaf de uma
organizacdo educacional que planeja e prepara materiais de apgendi o uso de meios
técnicos/midias, a disponibilidade de comunicagdo bidirecional, a passieilide
encontros presenciais ocasionais e a oferta de uma formanchassrial (sistematizada) de
educacao.

As primeiras iniciativas de estabelecimento de principios dafagspecificos para
a modalidade EaD, que tiveram como base os elementos de Keegand98&jiaram a
busca de caminhos para reduzir, amenizar ou até mesmo anularsg&egesica entre
alunos e professor, bem como a ado¢éo de meios técnicos pardtagBs, 1998). Num
segundo momento, incorporou-se a preocupagao com a interagdo e a didpoailble
comunicacao bidirecional. Nestas iniciativas, os desenhos de cumistircia foram
incorporando as tecnologias disponiveis em cada época, 0 que, numa perspectiva
cronologica, é descrito em geragodes.

Rodrigues (1998), com base no trabalho de Keegan (1996), identificou trés
geraglBes. A primeira, que predominou até o inicio dos anos 1970, iGapaese por
cursos em que o principal meio de comunicagao se baseava na tnue@Eis impressos,

com atividades e unidades de estudo enviadas pelo correio.
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A segunda geracdo predominou entre as décadas de 1970 e 1990, quando surgiram
as primeiras universidades abertas e ocorreu implantacdo atigteia de cursos de
graduacgdo. As tecnologias mais usadas eram as transmiss@ele\pséo e radio, as fitas
de audio e de video em complementagdo ao material impresso. Aédot@a@ssou a ser
realizada também pelo telefone.

A terceira geragéo iniciou-se com os anos 1990 com a introduc¢éo de tecnologias que
permitiram a videoconferéncia, a teleconferéncia e a Iriteomao suporte secundario a
comunicacao. Rodrigues (1998) observou que ndo existe necessariamdiitecsiobdas
caracteristicas de uma geracdo por outra, ocorrendo, na verdadgioracdo e
ajustamentos de tecnologias.

Taylor (2001), verificando a evolucao tecnoldgica incorporada aos curdosaho
dos anos 1990, propds duas novas geracdes. A quarta geracéo, caragerizansos
totalmente baseados nos computadores e acessiveis pela Intamapalpmeio de
comunicacdo. Na quinta geracdo na qual predomina a interatividadeniaialtbon-line,
baseada nWeh Observa-se, nas geragdes trés, quatro e cinco um movimento continuo de
cursos baseados inicialmente em uma estrutura rigida e seatividade, evoluindo para
aqueles caracterizados por maior grau de autonomia do aluno e cagaonbidirecional
abundante (Peters, 2004; Taylor, 2001).

Consideradas as caracteristicas apontadas por Moore (1976), Keegare(fheg0)
descricdo das geracdes quatro e cinco (Taylor, 2001), verfiqaes na atualidade a EaD
se diferencia da modalidade presencial por uma separagédo seranpete de professores
e alunos em que a distancia € transacional, superada por megmndeicacdo que

facilitem a interacdo. A diferenca esta também, na exigé&teinfra-estrutura especifica,
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incluindo material didatico apropriado a orientacdo dos alunos independatgena
presenca fisica do professor (Pallof & Pratt, 2003).

Segundo Lévy (1999), a EaD é uma alternativa viavel ao modelo pmadsenci
tradicional, pois permite o atendimento a crescente demanda porcdmrraeadémica e
também a incorporacdo dos avancos tecnoldgicos as atividades de aprendizagemet |
se destacou nesse contexto como vetor de entrega de conteudosneigieaz;ao, pela sua
rapidez e baixo custo operacional (Filatro, 2004; Moran, 2004) passandotifizzla em
larga escala, fato que gerou o neologismo Educagdme ou Educacdo Via Internet,
acao sistematizada de ensino-aprendizagem por meio de hipertat¢dai®m multimidia,
videoconferéncia e outras ferramentas de comunicacao tais comairus dér discussdo e
as salas de bate-papnéty.

Observa-se, considerando as geracdes da EaD, que dada a fiaebitids
tecnologias disponiveis e as variadas formas de organizacaorsies,cndo existe um
modelo Unico e sob o0 conceito educacdo a distancia abrigam-se nonitbimacoes de
metodologias de ensino e tecnologias de informagdo e comunicacaoadasemtela
interagdo entre os fatores da distancia transacional. Assim,desmaicar modelos de

cursos EaD, faz-se necessario detalhar os fatores da DT.

Distancia Transacional e sua relacdo com modelosgloursos.

Para detalhar os fatores da DT, € necessario lancar né@mdeito de interacéo tal
como Moore (1976) o descreveu. Segundo ele, interacdo refere-ser-eeletdo das
pessoas e do ambiente em uma situacdo especifica. A interacBaD ocorre entre
professores e alunos num ambiente que possui como caracteristiciales inviabilidade

de relacao direta entre eles, o que conduz a comportamentosaiifdos de ensino (e.g.
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antecipar dificuldades de compreensdo dos alunos nas instrugdes, rinsenagia
informacéo advinda da comunicagdo nao-verbal) e de aprendizagem ¢eugzam um
horario proprio de estudo e o local para isto, auto-avaliar o progtessalhar em equipe
sem a presenca fisica do grupo).

Esta inviabilidade de relacdo direta caracterizada pelaaggarfisica, segundo
Moore (1993), produz um hiato na comunicacdo e afeta tanto o ensino quanto a
aprendizagem gerando um espaco psicolégico e comunicacional arnsgosto, espago
este de potenciais mal-entendidos entre os participantes do proceksspdco € a
interacdo a distancia, base da Distancia Transacional, que podesseéta como uma
variavel multifatorial, continua e ndo discreta e que pode seestmiem qualquer evento
educacional, seja face-a-face ou ndo (Moore & Kearsley, 2007).

O que é geralmente descrito como educacéo a distancia searef@rgubconjunto
de eventos educativos em que a separacdo fisica é significatpanta de afetar
comportamentos de ensino (professores) e de aprendizagem (alunos). Segonelee M
Kearsley (2007) esta separacao significativa determina esemghs na forma como os
professores planejam, apresentam conteldo, interagem, avaliam (eongmos de
ensino) e nos comportamentos dos alunos ao aprenderem. Os comportamengnsode e
geram dois fatores para a Distancia Transacionaksautura e o Didlogo Os
comportamentos de aprendizagem geram o faitonomia

O fatorEstruturadiz respeito aos elementos do projeto do curso, ou as maneiras de
se estruturar o programa de ensino para que possa ser exeauadterando-se 0s
diversos meios de comunicacdo selecionados. Os cursos sdo estruturadasettas
distintas, levando-se em conta a necessidade de produzir, copianjtiramgontrolar as

mensagens mediadas. Tal fator expressa a rigidez ou a ftkadeil dos objetivos
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educacionais, das estratégias de ensino e da avaliacdo, que destrgwe medida um
programa educacional pode acomodar ou responder a cada necessidatiairt aluno.

A extensédo do fator estrutura num programa € normalmente deteorp@adnatureza dos
meios de comunicacdo empregados (e.g. videoconferéncia, transmisédéasivas,
ferramentas da Internet), por restricbes impostas pelasuig@is educacionais (e.qg.
orcamentarias, de infra-estrutura), pelas caracteristicgsoflessores (e.g. concepcao de
educacéo que possui, facilidade de comunicacado, habilidade basica comgiarmobos
futuros alunos (e.g. dispersédo geogréfica, disponibilidade para os estadoacao
pregressa).

Com relacdo aos meios, um bom exemploEd&utura elevada é um conteddo
baseado em transmissdes televisivas gravadas, onde cada paaaaatividade do
professor, cada minuto do tempo disponivel e cada unidade de conteudo sao
predeterminados. Nao h& interagdo em tempo real e assim nenhurntdigauies de
reorganizar o programa de forma a levar em conta a contribuicéiwhas. Ha pouca ou
nenhuma oportunidade para desvios ou variacoes de acordo com as necedsidades
individuo em particular. No outro extremo estaria um curso por \odde@ncia com
comunicacao abundante entre alunos e professores, permitindo a es\esrga@Ezem e
modifiguem a execu¢ao em tempo real, de acordo com a aprendizagem do aluno.

O fatorDialogo refere-se as interagdes sucessivas desenvolvidas entresqredes
alunos ao longo do processo ensino-aprendizagem. Os conceitos de didlogg&oirs&o
por vezes usados como sinbnimos. Entretanto ha, segundo Moore e K8y uma
distincdo importante a ser considerada. Pode haver interagOes lentveeamaterial
didatico, por exemplo, ou podem ocorrer interagbes com efeito negatigo (e

desentendimentos). Uma série de interacdes entre individuos comstdiélogo quando
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tais interacdes séo intencionais, construtivas e valorizadas poosdae dele participam.
No caso do fatorDidlogo entre professor e aluno, este se direcionado para o
aperfeicoamento da compreenséo do aluno.

De acordo com Moore (1976), a extensdo e a natureza do dialogo séurndetas
pela concepgdo pedagogica adotada no projeto do curso (e.g. amistaciconstrutivista,
instrucionista), por caracteristicas psicoldgicas do professior aluno (e.g. introverséao,
motivagéo) pelo conteddo do curso (e.g. natureza conceitual ou cecaplipratica) e por
varidveis ambientais (e.g. meio de comunicacao, existéncia de grupo).

Uma variavel ambiental relevante é a existéncia de um grupprdadizado, bem
como sua extensdo. E provavel que haja mais didlogo entre um prafessoraluno
isolado do que se este aluno estiver interagindo em um grupo, com EemdgnT 0 meio
de comunicacao é uma variavel ambiental importante.

Por exemplo, em um curso por correspondéncia ou mesmo em unoims@nde
predomine a comunicacdo assincrona por texto, cada aluno estabelece um ditbodgr par
com o professor. O fato de ser por escrito, torna o diadlogatwsido e com desenrolar
lento devido aos tempos entre mensagens. Ja huma sessao de audiocwoieEmcuma
videoconferéncia pode ocorrer abundancia de dialogo em tempo real. Nm,es¢amt
conferéncia se der em um grupo, havera menos dialogo com cadaraliwidualmente,
assim como ocorre na sala de aula presencial.

Quanto ao fatoAutonomia do alundMoore (1976) verificou, durante a analise dos
dados da pesquisa que buscava caracterizar a DT, que existiam paclvbbsciveis entre
alunos que se saiam bem em um determinado programa de ensino ou quesnpslo m
tinham predilecdo por ele. Havia aqueles que se saiam melhoccuesos mais

acentuadamente dialdégicos e menos estruturados, e outros que rpreferimham mais
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sucesso em programas menos dialdégicos e mais estruturados. Tamb@Emrou um
padrdo de aluno que usava, a sua maneira, materiais didaticaga@® de ensino para
atingir seus proprios objetivos. O pesquisador escolheu entdo odetammmia do aluno
para descrever a caracteristica pela qual, na relagdo epsémaliaagem, € o aluno e ndo o
professor que determina os objetivos para a aprendizagem e cdamw & atividades para
alcanca-los.

De forma sintética, é possivel estabelecer a seguinte ragéeupara a Distancia
Transacional. Quando um programa € altamente estruturado e o gi&degsor-aluno é
inexistente, a distancia transacional entre alunos e profegsgraade. No outro extremo,
h& pequena distancia transacional em programas que permitem diglogoaeestrutura
predeterminada. Muito embora haja padrdes claramente reconhecivtainbéan enorme
variacao nestas estratégias e técnicas, e nos comportameatwssndee aprendizagem, ou
seja, dentro da familia de programas de educacdo a distanciaubdgma distintos de
Distancia Transacional.

Moore (1976, 1993), em seus estudos, propdés uma forma de dimensionamento de
programas EaD de acordo com os fatores estrutura, dialogo e autcoofiane pode ser
observado nas Tabelas 1 e 2. Neta8A” autonomia do aluno e “N” auséncia dela “D”
representa o dialogo, “S” estruturacdo. Os sinais positivo (megativo (—) indicam
intensidade dos fatores D e S. O autor ressalta que as mdibd@®icas e que todos os
programas situam-se entre os polos —D +S e +D —S sendo que esivadd qualitativas,
e 0s programas devem ser considerados como mais ou menos disafates. autonomia

é influenciado pelo didlogo e pela estrutura.
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Tabela 1. Tipos de desenho de curso segundo o fator Autonomia.

Dimensionamento

A Descricéo
Ob Im Av
M
a O aluno ira acessar recursos e orientacoes, utilizar adii@mbutras
i fontes de informacéo planejadas, mas decide aquilo que ele préprio queA A A
o aprender, de que modo, e como avaliara se a realizacdo foi bem sucedida.
r

O aluno é avaliado pelos seus resultados por um agente externo, mas nas
areas de competéncia que ele escolhe e 0os meios que emprega para A A N
conseguir tal competéncia estao sob seu préprio controle.

O aluno, apos ter definido os objetivos de aprendizagem que ele pretende
atingir, insere-se em uma série de atividades controlada, masasalia A N A
realizacdo foi bem sucedida.

Apos ter selecionado livremente objetivos da aprendizagem, o alunaaentreg
a coordenacédo do processo para o professor que também avalia 0s A N N
resultados da aprendizagem.

O aluno controla os procedimentos de execuc¢éo e os resultados, mas o A A
objetivos da aprendizagem séo pré-definidos pelo programa do curso.

O aluno adere aos objetivos e os procedimentos de execucédo do curso, qas
os resultados da aprendizagem séo avaliados por ele.

O aluno tem algum controle sobre execucao de procedimentos, mas as
metas e objetivos séo definidos no programa do curso e a avaliagdo se ddd A N
pelo professor ou por um agente externo.

Comum em instituicdes, sobretudo para certificagéo profissional. Os
objetivos de aprendizagem, os meios, bem como a avaliacéo dos resultados N N
alcancados estdo sob controle da instituicao.

~osoZ

A = autonomia, N = auséncia de autonomia, Ob = objetivos, Im = implementacgéao,
Av = avaliacéao.
Adaptado de Moore (1976).
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Tabela 2. Tipos de desenho de curso segundo os fatores Dialogo e Estrutura.

Distancia  Dimensionamento Desenho do curso Exemplo

Livros impressos utilizados para

Maior -D-S N&o ha dialogo e estrutura _, . independente

N&o héa dialogo, mas h4 umCursos baseados em transmissao

-D+S . ,
programa estruturado televisiva com conteudo gravado

Cursos com distribuicdo de material
+D+S Existe didlogo e estrutura pelo correio e comunicacao por
correspondéncia ou por e-mail

Cursogust-in-time onde os alunos
tém acesso aos recursos e suporte
no momento que desejam.

Existe didlogo e ndo ha um

Menor +D-S
programa estruturado

D = Didlogo, S = Estrutura.
Adaptado de Moore (1993)

A combinacédo dos fatores da DT permite diferentes desenhos ds,ques estes
dependem também da concepg¢do pedagodgica adotada no projeto do cursmfiisiarau
instrucionista) e da combinagéo de tecnologias que sustentaamasicacdes e a entrega
de conteudo (e.g. videoaulas e material impresso enviado pelo corcete tesramentas
da Internet), o que se traduz em modelos de curso. Uma das foremssikerar modelos
de cursos EaD é baseando-se nas geracdes e suas midiagRipitayues, 1998; Taylor,
2001).

Porém, no atual estagio de desenvolvimento das tecnologias digitaissmo
suporte midiatico proporciona muitas variacbes de desenhos instrugi@aplan, 2004;
Filatro, 2004) o que torna a classificacdo por geracdes pouco eBcazdiferenciar
modelos de cursos EaD. Diante disso e considerando que o meio de egawrigm
relacdo com a intensidade das interacdes e com a organizacstadin &z-se necessario

identificar as diferentes formas de uso das tecnologias na EaD.
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Simao (2002), com base na classificagao proposta por Paquette,driRayault,
Teja e Paquin (1997), identificou as formas mais difundidas de usearedogias em
cursos a distancia, classificando-as em tipos, segundo a forma deicagéo e as midias
empregadas, 0 que na perspectiva de Moore e Kearsley (2007)egpaetgendido como
grau de interatividade. Tal classificacdo, que se organizairgu tipos, detalhados nos
préximos paragrafos, tem paridade com a proposta por Peters (2008bémtacom a
descrita por Martins (2000). Paquette e cols. (1997) inserirasuaralassificacdo um tipo
adicional, a sala de aula enriquecida, que segundo Simao (2002), é pouco difiundida
Brasil e que se aplica mais aos cursos presenciais. Elénseréla nas descricbes para
embasar comparacdes entre modelos presencial e EaD.

A Sala de aula virtual (teleaulapossui caracteristicas préximas ao modelo
presencial pois o aluno reconhece os tragos principais de uma adaqgmke A palavra €
predominante do professor; o fluxo da informacéo € do professor péwam a presenca
dos alunos se d& em horarios e locais pré-fixados, existeflastareumprir para a proxima
aula. Segundo Simao (2002) alunos e professores, quando experimentprmyata vez
a EaD, tendem a se sentirem mais confortaveis num cursaduafert formato da sala de
aula virtual do que nos outros modelos. As tecnologias empregadasipeste projeto
sdo, via de regra, a transmissao televisiva ou a videoconferémara,formato de
transmissdo de massa, com centenas de salas e milhahesoeracebendo a imagem do
professor. Nesta situacdo mesmo que seja tecnicamente possieehedo, dificilmente
ela ocorre na intensidade e momento necessarios.

As Midias educativasreferem-se ao mais conhecido modelo de educacdo a
distancia, aplicado desde os cursos por correspondéncia. A aulathegauno por meio

de um suporte fisico, seja uma carta, uma apostila, uma fitadi® ou de video, um CD-
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ROM ou outro qualquer. O estudo é realizado no local escolhido pelo aluatvedade
de auto-instrugdo. O estudante adquire ou empresta um determinadalneatestuda
sozinho, utilizando seus equipamentos (quando recursos tecnolégicos SHaneEc@ara
a leitura do material) e fazendo as atividades e tarefas paspasim ou sem suporte de
tutores a distancia. A interatividade é limitada ao que o prémterial permite. O contato
humano é restrito aos momentos de esclarecer duvidas e paracaleee#ercicios e
testes. Quando ofertado, este contato normalmente é realizado pméditede carta,
telefone direto, linhas gratuitas, fax ou e-mail.

No tipo Internet educacionalh l6gica € a mesma do modelo anterior (Midias
Educativas), mas h&d uma ampliagdo no que se refere as form@sndaeicacdo, que
passam a se basear no computador, o aluno ligado a Internet. BEstiEiGgla nos cursos
on-lineaos quais tem acesso, e submete-se a estrutura e instru¢des programadathd@ua
tutoria geralmente a comunicacdo € assincrona. No suporte ao zguiendi estudante
consulta listas de questdes freqlientes, coloca suas duvidas pararwn fdra os colegas
responderem. Submete exercicios e testes para correcdo usardeergera correio
eletrénico e foruns de discusséo dentre outras ferramentas.

A Rede cooperativa, na atualidade, a forma cada vez mais difundida de educacéo a
distancia. A cooperacao entre os alunos é a base sobre a quabEdstgs as tarefas,
desafios e problemas a superar. Um ambiente interativo foradeeramentas e recursos
necessarios para que alunos e professores cooperem e reaiz@des propostas. A
Internet serve como meio. Textos, imagens e materiais mdikimpbdem ser utilizados
como suporte para os conteudos, mas o modelo privilegia maisagéittes a colaboracdo
do que o ensino centrado em materiais pré-produzidos. A tutoria é y@oeatitiliza

comunicacao sincrona (e.g. sessbes de bate-papo, audioconferénagsihcrona (e.g.
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correio eletrénico, foruns de discusséo). O tutor acompanha as ac@asdce inicia
dialogos com este toda vez que nota indicios que podem levar a desmotivaeéasao
(e.g. auséncias prolongadas no ambiente virtual de aprendizagasosata entrega de
tarefas, falta de comunicacdo com os colegas). Existem vambéentes virtuais de
aprendizagem preparados para a cooperacdo, porém, se utilizadmsndeirfcorreta,
somente para encaminhar material didatico, instru¢des pré-programadiascee para que
este entregue tarefas realizadas, o resultado é a replicacdo aitermet Educacional

O Sistema de Suporte Integnadoposto peldéléUniversitéddo Canada (Paquette &
cols., 1997), leva ao limite a idéia de que o responsavel pela apigamiZ o proprio
aluno. Tal proposta requer atendimento praticamente individualizado cubyeeavacao
constante dos procedimentos e atividades executadas pelos alunos. A cébseérva
realizada pela equipe de professores e tutores, que deve adequaagdks, indicar
caminhos, oferecer apoio, motivar individuos e grupos, incentivar a colabaragio
participacdo, sempre visando o melhor rendimento possivel. Além disdanos devem
ter acesso aos recursos e suporte no momento que dgssjaim-ime, da maneira mais
adequada ao seu ritmo de aprendizagem e aos seus inteestskEs-ng ou de grupos
(just-for-all). A instituicdo cabe conceber e disponibilizar a estrutura detsuptegral de
modo a atender estas trés necessidades.

A Sala de aula enriquecide¢ um ambiente de aprendizagem presencial
convencional no qual as tecnologias sao utilizadas para ampliarso @egormacao e a
comunicacao. Professor e alunos estdo no mesmo espaco e tempod@ aaks), mas
empregam intensivamente as tecnologias de informacao e comunicacao ativisizaes.

Com base nessas informacdes, considerando a classificacéo de dernmss das

tecnologias em cursos a distancia e os fatores da Distanaiesational € possivel
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identificar os modelos mais comuns na atualidade. Visando sinteszaspectos que
influenciam tais modelos, foi elaborada a Tabela 3, que assodeppdo pedagdgica,
forma de uso das tecnologias e os fatores da Distancia Tarela€)s modelos de cursos
EaD mais adotados atualmente no Brasil para cursos superegaads Sanchez (2007)
sdo 0s de numero cinco e sete. Os de namero quatro e seis predoosnansos livres e
nos programas de treinamento das empresas. Quanto aos cursos gsesewiforam

identificadas pesquisas acercada da forma predominante de adocéao.



Tabela 3. Modelos de cursos mais adotados na atualidade e tecnologias relacionadas.
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Modelo Tipo DT
S D A
1 - iy s Sala de Aula
Instrucionista, expositivo e com poucos recursos didaticos +S -D NNN

convencional

B oo Sonvenclonal .
.% _2_Interacionista, incluindo_comunicacao abundante e recursos didatiamosari Sala de aulaenriquela _ +S __+D _NAN_
$ 3 Misto, incluindo aulas expositivas, recursos didaticos variados ecegpual na Internet como Sala de Aula
o extensdo da sala de aula convencional. convencional *S D NAN
_4_Instrucionista, Computer Based Training/ébBased Training (e-learning). ~_ Midiaseducativas ____+S _-D__NNA
-% > Instrucionista, uso de material impresso (via correio), transonisaulas por radio, TV ou
<§ assemelhados com retorno do aluno por telefone, correio convencional ou Intetoed ara Sala de aula virtual +S -D NNN
[a) tirar davidas quanto ao conteudo.
6 Interacionista, uso de ferramentas disponiveis na Internet e sessGe®denfaéncia ou chat
© eventuais, videoaula eventuais, material didatico em hipertextoia faoa tirar dividas quanto Internet Educacional +S +D NNN
ao conteudo.
G T
‘% 7 Interacionista, uso de ambiente virtual de aprendizagem, matartakieo e/ou hipertexto,
S predominancia de comunicacdo assincrona e tutoria que além de tirar diaitasaguconteddo, Rede Cooperativa +S +D NAN
& anima e orienta a cooperagao.

8 Interacionista, uso de ambiente virtual de aprendizagem, videocorderéaterial em hipertexto e

audiovisual, predominio de comunicac¢ado sincrona, atendimento individual.

Suporte Integral

-S +D AAN

DT- distancia transacional. S — estrutura. D — didlogo. A — autonomia. A autononeaseeters aspectos objetivo, implementacéo e

avaliacao, nesta ordem
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Além da organizacdo da modalidade EaD em tipos, geragfes ou tésmolog
empregadas e de acordo com a Distancia Transacional, dicdgési de cursos se da
também quanto ao tipo de certificacdo, segundo a legislacdo edutadmiigrasil, para
operar com cursos a distancia, as instituicoes de ensino necessitgmr requisitos
especificos estabelecidos em lei. O estabelecimento daddeegpara EaD se deu com a
Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, posteriormente regulamentada pelos dec
presidenciais n.° 5.622 de 20/12/2005, que revogaram leis anteriores e 0 n.° 6.303 de
10/12/2008 que alterou alguns dispositivos do primeiro. Eles impdem a dedessde
credenciamento especifico da instituicdo pelo executivo federahistéfio da Educacéo
(MEC) - para atuacdo na modalidade. O processo para o ci@dento necessita
cumprimento de determinag@es cujo foco, segundo o MEC, é a qualidade do projeto.

Os decretos estabelecem critérios especificos para funciomandentcursos
técnicos, de graduacao, especializagdo, mestrado e doutorado. Tesghf&amentam a
oferta de cursos para o ensino fundamental em programas de edieqpZens e adultos.
Os cursos livres e de curta duragéo ndo sao contemplados com #epdsgais. No caso
da especializacdo, ainda ha a resolucdo n° 1/2007 do Conselho Nacidtduiadeao,
publicada em 8 de junho de 2007 que estabelece normas para o funcionamergosdgec
pés-graduacaato sensu

Além dos dispositivos ja citados, a portaria ministerial n® 4.059, publesadi) de
dezembro de 2004, possibilitou que instituicbes de ensino superior oferecam, na
modalidade EaD, até 20% da carga horéaria de cursos superiomsci@ass Esta medida
proporcionou abertura para que as instituicdes, por meio de seus grede$scnicos e

alunos pudessem adquirir experiéncia na modalidade.
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As bases legais e a sistematica de credenciamento pos&missps, evidenciadas
principalmente no documento Referenciais de Qualidade para Cursstiacia (MEC,
2003), que balizam a oferta dos cursos néo presenciais, dentresagegiacam-se (1) o
aluno deve ser o foco do programa educacional e um dos pilares pata gagaalidade
de um curso a distancia é a comunicagao entre este aluno e sessqgpest (2) programas,
cursos, disciplinas e contetdos oferecidos a distancia exigem stilagi&o, desenho,
l6gica, linguagem, acompanhamento, avaliagdo, recursos tecnslégigoedagodgicos
especificos, que ndo sdo mera transposi¢cdo do presencial; (3)to dmurso deve ser
organizado a partir das caracteristicas da clientela. Obsereare a estrutura e a
organizacdo das atividades de ensino-aprendizagem devem se oriaagaregelssidades
dos alunos e se fundamentam na manutencdao da comunicagéo entr@ggrsessores,
superando os empecilhos a ela.

Uma vez esclarecidas as especificidades da modalidade Eaiflifiaddos os
diferentes modelos de cursos e sua relagcdo com os fatored&eiaidransacional, foram
analisadas as pesquisas relacionadas aos aspectos espagifidosacao a distancia e os

resultados produzidos por sua execucao.

Pesquisas acerca da Educacao a Distancia.

Moore e Kearsley (2007), com base na andlise de pesquisas prohagjazsodo
entre 1920 e 2003, identificaram grandes grupos de estudo na area, quai® sfgito da
modalidade em funcéo da tecnologia empregada, a comparacao dpeldsemo aluno
segundo modelos de cursos, das estratégias metodoldgicas, de aumiisas adotadas.
Ainda segundo Moore e Kearsley (2007), o maior nimero de pesqusassefao efeito

da midia ou do conjunto de midias de comunicacao utilizadas sobre o desempenho do aluno
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no curso. A maioria dessas pesquisas foca situacdes muito esgemifima instituicdo e
nao buscam aspectos diferenciais quanto ao melhor ou pior desempenhido&arae
Kearsley (2007), estudos de avaliacdo do desempenho do aluno em clgsonsigieee a
distancia agregam contribuigdes significativas, se comparadossaaios de casos que
consideram somente a modalidade EaD e cujo foco é a tecnologia@o oas smidias
empregadas.

Uma forma eficiente de observar estudos de comparacdo de deserdpealuno
nas modalidades é por meio de meta-analises das pesquisas puliiaealasiscar por tais
informagdes, foram utilizadas as bases de dados da Biblioteocal\de Educacao - BVE,
Prossiga — Biblioteca virtual de Educacéo a Distartailaicational Resources Information
Center- ERIC, PsycINFO e Scientific Electronic Library OnlireSIELO, por meio de
resumos, palavras-chave ou citacdes com o critddstance education OR distance
learning) AND meta-analysis com periodo de publicacdo entre 1998 e 2008 e com
variacbes em portugués para as bases brasileiras. Alénstilo®se de Russell (1999),
Olson e Wisher (2002) e Shachar e Neumann (2003), ja compilados na oboomeaV
Kearsley (2007), foram identificadas as pesquisas de Allen, BouBairrell, e Mabry
(2002), Bernard, Abrami, Lou, Borokhovski e Wade (2004) e Ungerleider e Burns (2003).

Em sua investigacdo Russell (1999) analisou 355 estudos produzidos entre 1928 e
1998 que comparavam desempenho académico de alunos em cursos oferecidos a distancia e
nao. Considerando o periodo, os modelos estavam baseados no uso deimptessb,
videotapes, programas televisivos e teleconferéncia. Apenas tdoesestavam
relacionados ao uso da Internet eWdab Na analise ndo foram utilizados procedimentos
de estatistica inferencial. O pesquisador computou, pelo resultaddadeesajuisa, aquelas

que apresentavam, ou nao, diferenca estatisticamente sigvaficatn termos de
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desempenho académico dos alunos, em favor do emprego de tecnologia. iaraade
desses estudos, de acordo com Russell (1999), ndo apresentaram qualcgrgadife
significativa nos resultados do desempenho académico, o que levou o pesqgaisador
concluir gue ndo ha nada inerente a modalidade que explique melhopesuizo para a
aprendizagem nos cursos EaD.

Olson e Wisher (2002) analisaram 47 relatos de pesquisa sobre driesthscacao
superior baseados n@&elh realizados entre 1996 e 2002. A maioria utilizava uma
comparacao de grupo em que 0s alunos tiveram 0 mesmo Curso na vessfTigk e
baseado n&/eb Os cursos utilizados nas pesquisas cobriam varias areas do wmamteci
sendo 23% relativos a matematica, engenharia e informatica; 86&€nkcias médicas;
23% ciéncias sociais e educac¢do; 9% administracao e 4% lirQuies 15% avaliaram
programas amplos de ensino a distancia, o que incorpora tipos muitdosada cursos.
Segundo os pesquisadores a grande variedade de areas encontradeka-analise
demonstra a flexibilidade d&/ebcom base para cursos e a necessidade de adaptacéo do
modelo a alunos e professores de diferentes formacdes. Apesaredada de areas, 0s
resultados demonstraram n&o haver diferenca do modelo de curso.

Allen, Bourhis, Burrell e Mabry (2002) realizaram meta-analise28eestudos,
abrangendo 4.702 participantes, cujo objeto de pesquisa era a satisfagédonodoom o
curso em relacdo as midias utilizadas ou quanto a existénameds;do em grupo. O
critério de inclusdo era de delineamentos que apresentavam cofigpa® grupos e
informacdes estatisticas suficientes para o calculo do tamankfeittm Os resultados
revelaram a nao existéncia de correlacéde @,09, p=0,01) entre o desempenho
académico e satisfacdo ou n&o do aluno com o curso. Praticareehtan efeito sobre a

satisfacdo do aluno foi encontrado em relacéo as midias utiligddae, audio e material



26
Impresso) ou para existéncia de interacdo. Segundo os pesquisadeaesiapdimites da
meta-analise que investigou apenas médias, 0s elementos esped#iceducacdo a
distancia nao sao, por si, fatores de diminui¢éo da satisfacdéudos aom o curso e ela
nao interfere no desempenho académico.

Shachar e Neumann (2003) conduziram analise de 82 pesquisas experimentai
quase-experimentais executadas entre 1990 e 2002 e cujo tema enacameatre cursos
a distancia oferecidos pela Internet e cursos presenci@dsguisas continham dados de
aproximadamente 15.000 alunos divididos em dois grupos: matriculados em &ursos
distancia via InternefN=7.270) e em presenciai£8.076). Os resultados mostraram que,
em 66% dos estudos, os alunos de cumspbne apresentaram desempenho académico
superior aos que freglentaram cursos presenciais. Entretanto, quarahsesea a
distribuicdo do tamanho do efeito na meta-andlise, verifica-semué2% das pesquisas
este indice foi de médio a alto, em 35% foi pequeno e em 33% negatigejagLse
desconsiderado o efeito pequeno, ndo se pode afirmar que ha prevdéénesaltados
melhores para os cursos EaD oferecidos pela Internet.

A equipe de pesquisa de Ungerleider e Burns (2003) analisou o conteudo de 85
periédicos em uma meta-anélise quantitativa da literatura descaferecidos em rede de
computadores (Internet ou Intranet), no periodo de 2000 a 2003. Paralsigio imo
estudo, o artigo deveria investigar a efetividade da aprendizageoursoson-line em
comparacao com cursos presenciais, utilizando qualquer metodologizchyigse anélise
do efeito dos cursos a distéancia em relacao aos presenciais.

Foram identificados 5.894 artigos potencialmente relevantes esd&¢62 foram
excluidos por triagem de resumos. Os 232 restantes foram analisaddstegra

considerando os critérios pré-estabelecidos de validagdo em 18% g@ea 0 estudo. A
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maioria (56%) se deu nos Estados Unidos, 6% no Canada, 5% em Taiwan, 4% na Coréia do
Sul, 3% na Australia e também em Israel, 2% na Alemanha, tan@liéna, Grécia e
Finlandia. Outros 8 paises foram representados por um artigo cadees@tados
indicaram um efeito global de tamanho igual a zero para desempeqghe, permitiu a
conclusao de nao interferéncia da modalidade no desempenho académico.

A meta-andlise de Bernard e cols. (2004) comparou artigos deiggpublicados
entre 1985 e 2002 e cujo objetivo era comparar a educacédo a distan@anumshalidade
presencial. No total, 2.262 resumos de pesquisas foram examinados, 862dexitetos
recuperados e analisados por dois pesquisadores para decisdo de anch&doo estudo.
A concordancia entre os avaliadores foi 89%. Qualquer estudo consideradexgasao
por um pesquisador foi checado por outro. Duzentos e trinta e dois (232) dstados
inseridos na meta-analise. No total, os dados de 57.019 estudantesnsdevivase para
comparacao do desempenho.

A extragcdo do tamanho do efeito se deu com base nos dados estat@sitaiss
nas pesquisas, aplicando-se o calculo que considera a diferenca ds oedjrupo
experimental (educacédo a distancia) e grupo de controle (preseinididlo pelo desvio
padrdo agrupado. Os resultados indicaram tamanho de efeito glotmpndximo de zero,
porém com grande variabilidade. Segundo os autores do estudo isto sugeme ajgans
casos 0s cursos a distancia superam os seus homélogos presestiasiteos ocorreu o
contrario. Observa-se que nao foram identificadas difereigraficativas no desempenho
dos alunos quando considerada a modalidade. Dada a metodologia de an&@adiss
isto ndo quer dizer todo curso EaD oferece a mesma possibilidaslece®so (ou gera

insucesso) quanto ao desempenho académico, se comparado a cursos presencar
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versa. Bernard e cols (2004) chamam a atencéo para este fato cpgisttam a grande
variabilidade nos resultados.

O que se evidencia, dada a quantidade de estudos avaliados e padicipante
envolvidos, é a tendéncia geral de que cursos a distancia oferenesma condi¢cdo de
desempenho académico aos alunos que 0S cursos presenciais. Outroiaguetdate
relacionado aos resultados das meta-andlises diz respeito edadaride modelos e
combinagdes de tecnologias inseridas nos estudos.

Como discutido anteriormente no topico sobre Distancia Transacional e
classificagdo de modelos de EaD, sob o rétulo educacgéo a disgtaciakrigados muitos
formatos de cursos, incluindo diferentes abordagens quanto a estrotulid/ogo e ao
grau de autonomia do aluno. Assim, estudos como os de Russell (1999kre Abls
(2002) e de Bernard e cols (2004), ao n&o distinguirem modelos d@s,capsntam que
independentemente da tecnologia e meios de comunicagdo utilizaddsa réferenca
significativa em relacéo ao presencial.

Além das meta-analises que nao distinguiram modelos de cursos, asaquel
desenvolvidas por Olson e Wisher (2002), Shachar e Neumann (2003) eeldegez!
Burns (2003), que focaram especificamente curgeie,também predominou o resultado
da inexisténcia de efeito da modalidade sobre o desempenho acadéstécé um dado
significativo, se considerado que esta € a tecnologia predominattentdizada na EaD
atualmente.

O estudo de Allen e cols (2002) traz um dado adicional importante para a
comparacdes entre modalidades e a possivel interferéncia das nédie contexto, visto
apontar que a satisfacdo (ou insatisfagcdo) do aluno com o cursonmdeldedo com o

desempenho, com a tecnologia empregada e com a existéncia (ou méeagéo. Outras
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caracteristicas relevantes relacionadas ao desempenho doseatuBa® foram estudadas
por Pallof e Pratt (2002), Ryan (2001), Schneider e Germann (1999), Valasek (2001).

Valasek (2001) investigou cursos oferecidos pela Internet, buscangerfihpara
os alunos com bons resultados. Foram avaliados 112 estudantes, parsicijearmio
cursosonling sendo que 34% possuiam experiéncia prévia em atividades dessa natureza
Os participantes acessaram o curso, em média, seis vezis setmdias e 91% declarou
trabalhar nas atividades durante 10 horas por semana. A idade médige dbgram nota
final A,B ou C foi de 27,9 e a dos reprovados foi de 22,1 anos. O resultaditeestordo
com Schneider e Germann (1999) para quem os alunos de sucesso tendes raase
velhos da turma.

Foram identificados como indicadores de sucesso por Valasek (20&m),dal
idade, o desenvolvimento de expectativas realisticas sobre o trigiplo @ara os estudos,
a habilidade de controlar as demandas de trabalho e repouso, a tabiaaiso do
computador, a regularidade no acesso ao ambiente e participac@ratitigsidadesnline
de grupo caracterizada pela capacidade de comunicacdo. Estésricdicas sdo também
citadas por Pallof e Pratt (2002), como indicadores de alunos com rdef@npenho em
EaD.

Ryan (2001) pesquisou 0 impacto que dois sistemas de base tecngégica
entrega de cursos - telecursos e cursos baseaddéebmtém no desempenho académico
do aluno, em comparacdo com um equivalente presencial. Particip@rastudantes de
uma faculdade dos Estados Unidos, todos matriculados na disciplina introduca
estatistica. Constituiram-se dados para comparacdo, o0 resultadxatoss finais da
disciplina cuja escala de cinco letras foi convertida em pgdtds 1=D, 2=C, 3=B, 4=A),

e a atitude frente ao sistema de entrega do conteddo, mensurado podemem
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questionario de auto-relato desenvolvido para a pesquisa. Além dissestgacao levou
em consideracdo idade e género, para verificar se influenciaranmespsgtados
independentemente do modelo de curso adotado. As médias de desempenho dos
participantes foram 2,67/DP=1,27) para o presenciaN€27); 2,17 DP=1,20) para o
telecursoN=24) e 1,96 DP=0,85) para o curso oferecido p&leeb(N=27).

Os resultados obtidos com a ANOVA[2,75]=2,804;p=0,07) confirmaram o que
Russell (1999) e Bernard e cols.(2004) afirmaram, n&o identificando diferemifaaiga
no desempenho dos alunos quando comparado pelo modelo de curso. A verificacdo obtida
por meio da ANCOVA considerando como fatores o modelo de cEf4¢6%]=846,76;
p=1,00) o género vs. modeld-[(,65]=0,839; p=0,54) e a faixa etaria vs. modelo
(F[1,65]=0,171;p=0,85) também n&o identificou diferencas entre os grupos. No que se
refere as atitudes, o estudo indica que a satisfacdo, ou ndo, dotestasta o0 modelo de
curso ndo teve impacto no seu desempenho académico. Também nédo Jieaesmcas
significativas aspectos relacionados ao ambiente virtual de apmgeti ou o dominio da
tecnologia.

Para Moore e Kearsley (2007), dada a quantidade de estudos apontaédo a
existéncia de diferencas significativas na comparacéo aitalidades, bem como das
tecnologias empregadas, ndo ha razao para questionar a EaD noeafere s sucesso do
aluno, quando comparada com a modalidade presencial. No entanto, taiscestado
sdo Uteis para esclarecer as causas de desempenhos difenemma@rupos, visto ndo ser
possivel determinar por esta forma de analise que os alunos de epibodesempenho
apresentam caracteristicas semelhantes independentementeddiidade (Bernard &

cols., 2004).
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O fato de a tecnologia n&o ser geradora de diferencas sign#fscab desempenho
académico quando comparadas as modalidades EaD e presengiaénéizer que alunos
sem as habilidades minimas necessarias para manipular mdpanaldgico de um curso
a distancia terdo sucesso neste curso. Assim, quando Valasekd FMlibf e Pratt (2002)
apontam o uso do computador como fator de diferenciagdo de alunos com melhor
desempenho isto ndo contradiz, necessariamente, o resultado dasaieta-ge.g. Olson
& Wisher, 2002; Russell, 1999) ou a pesquisa de Ryan (2001). Faz-se mecessa
identificar, portanto, formas de verificagdo da habilidade em TKando promover
comparacdes intragrupos. Isto possibilita analise sobre o usacdakggas e sua relacao
com o melhor ou pior desempenho académico nos cursos a distancigajmecte os
oferecidos via Internet por requererem, simultaneamente, dominioifespeo uso do

computador e das ferramentas que dao suporte a comunicacao.

Desempenho em tecnologias de informacao e comunigac

Hobbs (2006) considera que para acompanhar os constantes avancos tecnolégicos
das midias utilizadas na producéo e distribuicdo da informacaciéoprpie as pessoas
desenvolvam habilidades especificas. Tais habilidades estdo relasiodaselecdo e
avaliacao da informacéo, principalmente aquela armazenada e paleinadeio digital. A
insercdo dessas midias na educacao, tanto como estratégigindegeianto como recurso
de acesso a informacdo, determina a necessidade de que os estapesgestem
habilidades especificas (Howard, 2002; Joly & Silveira, 2003; Leu &, @fl65; Meade &
Dugger, 2004; Moran, Masetto & Behrens, 2003; entre outros).

Penuel, Korbak e Cole (2002) consideram que o uso educacional da TI€ reque

habilidades cognitivas de alto nivel para, por exemplo, o desenvoleirdenprojetos
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multimidia, simulagbes e comunicagéo por diferentes midias. {Odices®s do assunto
denominamtechnology literacya competéncia técnica e funcional para desenvolver ou
aplicar esses recursos tecnolégicos (Joly, 2004; Leu, Kinzer, Cairo & Cammack, 2004).

Sob o aspecto técnico, Jones (1995) definiu o desempenho em tecnologiabase
se no tipo de uso do computador (e.g. instrucdo programada, simulagaoqoisgoes
solucdo de problemas). Atualmente esse desempenho esta maisnad@ciao
envolvimento do estudante e sua prépria competéncia em usar reegrsaédicos em
rede para aprender, buscar informacdo e se comunicar, adaptaedapse &s inovacdes
(Leu & cols., 2004).

Hobbs (2006) destaca como habilidades requisitadas para essa adastacao
relacionadas a analise, compreensao e utilizacdo criticaatgernisyisual literacy, de
informacéo apropriada a necessidadé(mation literacy e de multiplas midiasredias
literacy). As novas formas de ler e escrever adaptadas ao hipertéxiscae organizacao
de informagdes utilizando recursos informatizados, além de habilidadesmunicar-se e
interagir via rede de computadores, sdo exemplos de habilidadesdagoom o uso das
TIC e que delineiam um estado de conhecimento especialista arexess aluno que
ingressa em cursos na modalidade EaD via Internet.

A importancia do desenvolvimento de competéncia em tecnologias no ambiente
escolar tem despertado interesse de pesquisadores nas aedasat@io e de psicologia.
Um dos focos de pesquisa explorados atualmente é o desempenho deessardanhiC.
Existem vertentes diferenciadas, centrando-se em aspectasonattbs a atitudes,
ansiedade e aversao (Burkett, Compton & Burkett, 2001) ou em autozfiCassidy &
Eachus, 2002), cuja abordagem é bastante adotada no que se refersueagée do

desempenho pela auto-avaliagéo.



33

A busca pelo nivel de habilidade em tecnologias na perspectigatoaficacia,
definida como percepcao da propria capacidade, permite que os sgurlassifiguem sem
a necessidade de testes de conhecimento técnico especifico DRaté, 2003). Para
Bandura (1989), a auto-eficacia tem grande impacto no dominio das Iuaslida
individuais. Ela reflete 0 que as pessoas acreditam que podersdareas habilidades que
ja possuem (Bandura, 1989; Eastin & LaRose, 2000) e ndo pode ser mensaatta f
dominio em que se inserem tais habilidades.

Esta abordagem esta presente nos trabalhos de Compeau e Higgins (1885
Pate (2003) e Eachus e Cassidy (2006), entre outros. Compeau e HI53
pesquisaram a auto-eficAcia em computacdo, que se refere aooddaninformatica e
consideraram que ela € uma determinante significativa no usa efécaomputadores.
Estudantes com pouca confianga em sua habilidade ou que se sintam inlosamasar
0 equipamento apresentam baixo nivel de auto-eficacia em informatica.

Ja Eachus e Cassidy (2006) desenvolveram uma escala paraaalia-eficacia
no uso daNeb(WUSE) e realizaram estudo de validade do instrumento. Pardicipb41
pessoas organizadas em dois grupos, usuarios experientes e novattagagaentre
usuarios de listas de discussdo na intefdeb68) e entre estudantes de uma universidade
da Inglaterrall=73). A média de idade do grup@ebfoi de 46 anos, para um intervalo de
13 a 72 anos0P=16,3). Destes, 75% eram do sexo masculino. Para o grupo presencial a
média de idade foi de 21 anos em uma faixa de 18 a 53[@Red ,6), 84% mulheres. A
amostra toda tinha idade média de 33 anos, para um intervalo de 1®R=21Z7 ) com
53% de homens. O instrumento consistia em um questionario informatizado de 40 itens.

A consisténcia interna da WUSE foi avaliada com alfa de Cronbaclapgesentou

coeficiente de 0,96. A medida que a amostra foi colhida a partir de pdpatactes
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distintas, a consisténcia foi calculada para os dois grupos efoiafanesmo. Segundo os
pesquisadores, na avaliacdo da validade, verificou-se que a @stagdaz de discriminar
grupos de usuarios experientes e usuarios novatos. Os resultadoslevaistes para o
presente estudo foram a identificacdo de diferencas signviéisajuanto ao género, com 0s
homens apresentando pontuagcdo mais elevada na escala total e radasubaguanto a
faixa etaria, com a auto-eficacia no uso Wab apresentando elevacdo nos escores a
medida que a faixa etaria diminui. Segundo Eachus e Cassidy (2086Yyesultados estao
de acordo com estudos anteriores (Cassidy & Eachus, 2002; Wolfinl&aie& Schau,
2005).

Para construir escalas que obtenham desempenho em TIC, sejapestpersla
auto-eficicia ou ndo, é necessario definir que habilidades sdodespema determinado
dominio. Sem um padréo de ag¢fes é dificil estabelecer parametnds gaajue avaliar.
Considerando esta necessidade, alguns organismos internacionais desamvpldroes
quanto as habilidades em tecnologia esperadas das pessoas patagade formacdo na
escola. Um dos padrdes utilizado peliaited Nation Educational, Scientific and Cultural
Organization— UNESCO (2004), criado pelmternational Society for Technology in
Education— ISTE (2000), vem sendo adotado nos EUA e em outros paises. A Europa
também possui recomendacdes oficiais quanto as habilidades em TRed& de
Informacdo sobre Educacdo da Europa — EURYDICE, publica anualmei®asio
Indicators on the Incorporation of ICT into European Education SystgmESCO,
2004). O padrdo ISTE, assim como outros, pode ser tomado como base @agacode
dados quanto ao desempenho do professor e do aluno em Tecnologias de lafermaca

Comunicagéo.



35

Ao determinar os padrdes para estudantes, a ISTE definiuasegoias, criando
um modelo que conecta indicadores de desempenho com perfis desejadaisetieaalao
tecnologica. Os indicadores estdo organizados de acordo com o0 nivebldeidsste dos
alunos para a educacéo béasica. Segundo estes indicadores todo alufi) denminicar
usando variedade de midias e formatos; (2) acessar e trocardgims utilizando-se dos
variados meios disponiveis; (3) compilar, organizar, analisar etizartinformacoes; (4)
desenhar conclusdes e fazer generalizac6es baseando-se enmotiaddes; (5) ser habil
para buscar informacdes adicionais ao contetdo estudado; (6) amimdecblaborativa e
cooperativa em rede; (7) interagir com seus pares utilizandordea fética os meios
disponiveis. A Tabela 4 apresenta o desempenho esperado para um alcoachyie a
educacéo bésica. Ela foi elaborada por Martins (2006) a partir do nuadelosto pela

ISTE (2000).
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Tabela 4. Categorias e indicadores de desempenho em tecnologisdordeacao

comunicacao e para alunos concluintes do ensino médio.

Categoria Comportamento caracteristico Indicadores de desempenho

1 Operagdesl.l -  Alunos demonstramHabilidade para fazer escolhas dentre os
bésicas e entendimento da natureza e operagéistemas, recursos e servigos
conceitos. de sistemas baseados em tecnologidisponiveis.

1.2 - Alunos sao proficientes no usblabilidade no uso dos dispositivos e
das tecnologias mais acessiveis. ferramentas mais comuns e para
solucionar problemas rotineiros do

sistema.
2 Questdes 2.1 — Alunos entendem os problema&sompeténcia para identificar limitacoes
sociais, éticas éticos, culturais e sociaie potencial dos recursos tecnoldgicos,
e humanas relacionados ao uso (ou nao) daara analisar vantagens e desvantagens
relacionadas atecnologia. do uso de TIC.
tecnologia. 2.2 — Alunos praticam o usdCompeténcia para  defender e
responsavel e desenvolvem atituddemonstrar comportamentos éticos e
positivas frente as TIC. legais no uso de TIC.
3 Ferramentas3.1 — Alunos usam ferramentas patdabilidade para usar tecnologias na
de aprimorar aprendizagem e ampliagestdo pessoal e profissional de
produtividade. produtividade. informacéo.

3.2 — Alunos usam ferramentas pakdabilidade para uso rotineiro e eficaz de
aprimoramentos tecnoldgicos e paracursos de informacgdon-line para
realizar tarefas com criatividade.  produtividade.

4 Ferramentas4.1l — Alunos usam TIC paraHabilidade para uso rotineiro e eficaz de
de colaborar, publicar e interagir. recursos de informacaon-line para
comunicacdo. 4.2 — Alunos utilizam varias midiagolaboragéo e comunicacéao.

para comunicar idéias de forma

eficaz.

5 Ferramentas5.1 — Alunos usam tecnologia par@ompeténcia para avaliar opcbes para
de pesquisa. localizar avaliar e coletaraprendizagem continuada baseada em
informacdes de fontes variadas.  tecnologia, incluindo EAD.

5.2 — Alunos usam TIC paraHabilidade para uso rotineiro e eficaz de
processar dados coletados recursos de informacdmn-line na
comunicar resultados. pesquisa e para publicacéo.

5.3 — Alunos avaliam e selecionar@ompeténcia para aplicar sistemas
novos recursos e  inovacOesspecialistas, agentes inteligentes e
tecnologicas apropriadas para tarefasnuladores em situacdes de pesquisa.
especificas.

6 Ferramentas6.1 — Alunos usam recurso€ompeténcia para selecionar e aplicar

de resolucdo tecnoldgicos para solucionaferramentas TIC na analise de

de problemas problemas, para tomada de deciséesiformacao, resolucdo de problemas e
tomada de deciséo.

Fonte: Adaptado de ISTE (2000).
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Considerando as perspectivas de Bandura (1989), Eastin e LaRose (200) e
Duvel e Pate (2003) uma sondagem sobre o desempenho de alunos em i¢Cesaia
incorporar testes de habilidade técnica em utilizar este éeadjapositivo ou software. Ela
pode buscar padrbes relacionados ao dominio de tais recursos patenssioalas auto-
avaliacdo. A Escala de Desempenho em Tecnologias para EducagabeE€ EJoly &
Martins, 2005) foi desenvolvida nessa perspectiva.

Quanto aos dados quantitativos e resultados relacionados a adfgletiz
tecnoldgica no sistema educacional brasileiro existe esadsseformacdo sendo que nos
estudos relacionados com a mensuracdo do desempenho de estudantes, @s TIC
publica¢gbes localizadas em mecanismos de busca sdo os trabalhesMiotyns (2006,
2008), Joly, Nunes e Istome (2007) e Martins (2006).

O trabalho de Joly e Martins (2006) foi sobre a validade da Ededbesempenho
em Tecnologias para Educacdo — EDTEC - para estudantesip@eaitn 463 alunos com
idade variando entre 15 e 60 and4=R2; DP=6,9), sendo 53,1% do sexo feminino. A
maioria freqientava escolas publicas (84,9%), sendo 47,1% matricola@osino médio
e 52,9% universitarios ingressantes. A EDTEC com 95 itens foi respondida
individualmente em aplicagéo coletiva. A andlise das cardatasigpsicométricas revelou
consisténcia interna muito boa=0,96) e a precisao interna, verificada pelo método das
metades, foi de 0,87 com homogeneidade dos itens.

A andlise fatorial indicou a presenca de 3 fatores que expid@a25% da variancia,
quais sejam, “ferramentas basicas e de comunicacao” relacionhaadbibdades no uso de
tecnologias para tarefas elementares de obtencdo de infornmatgfiacdo em rede e
aprendizagem (fator 1); “conceitos e ferramentas de produtividageSejueferem ao uso

produtivo do instrumental visando ao aprimoramento da aprendizagem de conteudos,
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desenvolvimento criativo de tarefas e exposicdo de idéias (fater “Brramentas de
solugdo de problemas” que se relacionam com a utilizacdo avancadecudsos
tecnoldgicos para solucionar problemas do dia-a-dia e para tomada de decis68} (fat

No estudo de validade, 39 itens foram eliminados e a escala passtiaracom 56
itens. Quanto aos resultados em relacdo ao género a andlisadiafiepor meio do teste
Sudentrevelou diferencatfd61]=-4,44; p=0,00). Os participantes do sexo masculino
apresentaram desempenho superide=93,49; DP=35,34) ao do femininoM=78,67;
DP=36,34).

Joly, Nunes e cols. (2007) realizaram estudo visando buscar evidéaciabdade
da Escala de Desempenho em Tecnologias (EDTEC) para univessifgor meio da
correlagdo com a Escala Fatorial de Realizacdo (EFR)ifcaern influéncia de género,
idade e semestre frequentado em diferentes cursos. A EFpbtenhjetivo avaliar tracos
da personalidade que representam o grau de organizacao, pessisiéirole e motivagcéo
para alcancarem objetivos.

Participaram 169 alunos dos cursos de Engenharia (20,7%); Psicologia)(14,2%
Enfermagem (47,3%) e Medicina (17,8%) de uma universidade particulantetoor
paulista. A média de idade dos estudantes foi 23)E8-4,90), e 61,5% eram do sexo
feminino. Constataram-se baixas correlagfes entre os fatores da E@EEE EFR.

O escore total médio indica que os participantes utilizam 58,55%edassos
tecnologicos de TIC. As ferramentas de comunicacdo apresergaragior frequéncia
média de uso e as de produtividade a menor. Foi identificada inludngénero e curso
para o desempenho em TIC, bem como do semestre frequentado e qmrdagl@so das
ferramentas de comunicacéo e apenas da idade para ferradeestdscao de problemas.

Os participantes do sexo masculino apresentaram desempenho sudef38t80) ao
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feminino M=36,58). No estudo também identificou diferencas significativas Egéea
idade para o fator 1 — ferramentas basicas e de comunicacafavoerdos mais jovens, na
faixa etaria de 17 a 20 anos, porém sem os dados das médias para cada &aixa etari

Joly e Martins (2008) desenvolveram estudo com objetivo de verificar o
desempenho em TIC e compreensdo em leitura e se ha relacdasedtras variaveis.
Participaram 63 estudantes que freqlientavam regularmente o er&iim em escolas
publicas brasileira no interior de Sdo Paulo. Foram aplicaiasaa de Desempenho em
Tecnologias para Educacdo — EDTEC (Joly & Martins, 2005) e @ Gisze por Opcgéo —
TCO (Joly, 2005), coletivamente por série e por escola.

A EDTEC revelou que os participantes apresentaram um desempenho médi
equivalente ao uso de 31,23% dos recursos avaliados. O uso da TIC aplicada a
aprendizagem, desenvolvimento criativo de tarefas e exposicéo derieléiavo ao fator
conceitos e ferramentas de produtividade foi 0 mais frequiente, ko a@m o relato dos
investigados. Observou-se, por meio da ANCOVA, influéncia da séngicintada e
género, independente da idade, sobre o desempenho em TIC tanto ndo¢slcqueinto
para F2. A frequéncia total média de uso foi maior para estuddatesegunda série
(t[59]=-3,05;p<0,01) do sexo masculind[69]=-2,06;p<0,04).

No que se refere a compreensdo em leitura, o desempenho médio 28j768e
(DP=6,72) acertos para uma pontuacdo maxima possivel de 40 pontos, assinalasglo que
participantes compreenderam 72% do texto, classificando-os cotamedeautonomos.
Constatou-se, pela analise covariada, a influéncia do género solesempenho
(t[59]=3,63;p<0,001), independente da série e idade, tendo participantes do sexo feminino

escore médio maior que o masculino.
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Quanto a relagdo entre desempenho em TIC e compreensdao em leitura,
considerando-se os participantes por género e idade, verificou-slac@or significativa e
positiva apenas para os participantes do sexo feminino que curs@egunaa série, para
compreensao tanto com escore total=0Q,731; p<0,001) quanto com os fatores da
EDETEC (F1 §=0,759; p<0,001]; F2 f=0,585;p<0,011]; F3 f=0,687;p<0,003]). Nas
consideragdes finais 0os pesquisadores indicam necessidades de holos ®sbre estas
diferencas significativas visto nao terem sido encontrados estudos arespeit

Martins (2006) verificou, em estudo exploratorio, o desempenho de alunos
concluintes do ensino médio e ingressantes no ensino superior no queesaaeafeo de
Tecnologias de Informacg&o e Comunicacdo em suas atividades catidiEnandicadores
de desempenho foram obtidos por meio dos escores do instrumento Escadem@dnho
em Tecnologias para Educacdo — EDTEC (Joly & Martins, 2005). Fesquioradas
também diferencas relacionadas ao sexo e dependéncia adminiggatola publica ou
privada).

Participaram da pesquisa 463 alunos, 74,7% de Minas Gerais e 25,3%RuBd0
53,1% do sexo feminino e idades variando entre 15 e 60 Br@2({DP=6,9). A maioria
(84,9%) estudava em escolas particulares, 47,1% no ensino médio e 52,9% mo prime
do ensino superior. De maneira geral, os alunos se percebem como UsediiEstes de
recursos das TIC. Os resultados apontaram que os participartebigm-se com bom
dominio das habilidades necesséarias a comunicacdo e solucdo de probidizeaslo-se
dos recursos tecnolégicos mais comuns. Para as ferramemasidavidade, a percepcao
foi de agbes pouco frequentes, o que sugeriu uso ainda elementar doentstiumo que

diz respeito a agdes mais elaboradas de producéo.
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Quanto aos resultados em relacdo ao género e dependéncia admaiskeati
matricula do aluno, a andlise por meio do tesie Sudentevelou diferenca em relagdo ao
escore total, considerado o tipo de esctpg6{]=2,57;p < 0,01), sendo que os alunos de
escolas particularesME87,38; DP=35,72) apresentaram desempenho superior aos de
escolas publicadM=75,74;DP=34,47). Também revelou diferenca quando considerado o
sexo ([461]=-4,44; p=0,00). Os participantes do sexo masculino apresentaram
desempenho superioME93,49; DP=35,34) ao do femininoM=78,67; DP=36,34). As
diferencas sugerem que os alunos do sexo masculino que estudane rantexlilar
demonstram estarem mais preparados para o uso de TIC.

Tal observacéo foi corroborada isolando-se um subgMp@18) com escore total
pertencente ao quartil 75 (valores entre 113 e 164 pontos no escor®txtds, 94% séo
de escolas particulares e 60% sao do sexo masculino. A diferenga qudependéncia
administrativa pode ter relacdo com fatos descritos nos indicadmi@sSEP, 2006) visto
que dos matriculados no ensino médio em 2005, 78% dos alunos das instituicdes
particulares tiveram acesso a recursos de TIC enquanto o fodie 49% nas escolas
publicas.

Observa-se nos estudos analisados ser possivel identificar o nidesetapenho
dos alunos em tecnologias de informagdo e comunicacdo por meio derdguaside
auto-avaliagdo, sem a realizagdo de testes especificos de;dopata ferramental
tecnoldgico, e que tais questionarios apresentam propriedades psicasngpriiopriadas.
Nas pesquisas encontradas sobre tal mensuracao, verifica-se dpadeaeio sexo sao
geradores de diferencas de desempenho em tecnologia, o que devergadolmseanalise

dos resultados do presente estudo.
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Em sintese, os dados apresentados neste capitulo detalham a iaxid&énc
especificidades que diferenciam a modalidade educacao a distaneiucacao presencial,
que estas especificidades estéo relacionadas ndo apenasgdsegaografica ou temporal
de professores e alunos, mas entre distancia fisica e distimmisicativa. Também
demonstram que, no geral, tais especificidades nédo tém efeito mopgedbe® dos alunos
guando se comparam resultados de desempenho académico entre as maqdalidades
independentemente da tecnologia e meios de comunicacéo utilizados.

Observou-se que esta auséncia de diferencas significativasnesdialidades néo
esclarece as causas para desempenhos académicos diferenetusat#io a distancia e
gue existem modelos variados de cursos sob o rétulo EaD, o que implidardificar o
modelo para que se possa analisar fatores que tém efeito sobempeldso académico.
Observou-se, também, que a satisfagdo (ou insatisfacdo) do elanm curso ou com as
tecnologias utilizadas nao tem relagdo com seu desempenho académmie a idade tem
efeito sobre a habilidade com as TIC e sobre o desempenho a@adémicno em cursos

oferecidos via Internet.
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CAPITULO 2 — HABILIDADES COGNITIVAS E

DESEMPENHO ACADEMICO

Este capitulo apresenta visdo geral do processamento humano da gaforena
breve revisdo da Teoria de Cattell-Horn-Carroll (Carroll, 1998eal941; Horn, 1965),
visto que sustentam os construtos das habilidades cognitivas de cwé@preenleitura e
raciocinio, objetos de estudo na presente pesquisa. Os processosad@@yealicologica
da compreensdo em leitura e do raciocinio também s&do abordados, inchvisdo de
estudos sobre o tema. Também € discutida a avaliacdo do desempediar, sua
mensuracao e fatores sécio-demograficos de influéncia.

Trabalhos como os de Gregorie (2000), Primi, Santos e Vendramini (280@we
e Yalow (1988), indicam que o desempenho académico esta sob influéheibiltdes
cognitivas. Snow e Yalow (1988) observaram que as relacdes eattrgas de inteligéncia
geral (G) e desempenho académico estdo presentes de faimant®nsa nos desenhos
instrucionais cuja autonomia do aluno € maior (caracteristicetéeminados modelos de
cursos EaD), em oposicdo aos cursos mais estruturados e com aconepdmhaais
proximo no que se refere a exposicdo de conteudo, supervisdo na deatiaa¢arefas e
auxilio para duvidas (caracteristica da educacao presencial).

Ao lado disso, visto que nos cursos oferecidos via Internet a caméaicd
realizada predominantemente em linguagem textual (Huh & Hirumi, 280wbilidade de
leitura, a comunicacdo e o desempenho académico podem estar rdizidda fato,
segundo Paris (2005), dentre as habilidades que influenciam o desempei@moiacasta

a de leitura. Ler é uma habilidade inerente a rotina diaria,guea é tarefa complexa visto
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pressupor compreensao e ndo apenas o ato de decifrar os signosedio, alfiatar palavras
e sentencas (Paris, 2005; Oliveira & Santos, 2005). A compreensiaiiga portanto, €
exigida no processo de ensino-aprendizagem, sendo preditiva do sucedSmi@ra
(Adrian, 2002; Téllez, 2005).

Segundo Téllez (2005), a habilidade de leitura esta condicionada aoim@ci
devido a relacdo entre este e as inferéncias que o leitizaregal manejar as idéias
oferecidas pelo texto na busca por compreensao. Assim, considetaisgaa raciocinio
estdo relacionados com o desempenho académico. Tal constatacao riedagsidade de
detalhamento desses construtos bem como sua mensuragéo para gsa gergosr tais

relacoes.

Desempenho Académico.

Para Flanagan, Ortiz, Alfonso e Mascolo (2002), o desempenho acaddmalve
relacdes entre habilidades cognitivas e dominio de contetdo espeaggfiooque o bom
desempenho requer processamento mental de informacao. Isto qu@edsaar, colocar a
inteligéncia em contato com a informacao para transforma-laosmecimento (Beltran-
Llera, 2007).

Segundo Kulieke e cols. (1990), a avaliagdo do desempenho académico dos
estudantes esta baseada em perspectivas cognitivas, mas taenbéenta por aspectos
filoséficos e culturais. Ela relaciona-se com o tipo de informag&oé coletada e com a
maneira como esta informacado € usada na avaliagdo da aprendiRagem@stes autores, 0
desempenho deve traduzir o resultado daquilo que foi efetivamente dprerglie levara

0 aluno ao proximo nivel de habilidades. Dessa forma, o desempenl@nacac o
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resultado da realizacdo de atividades académicas que envolverddd®silicognitivas e
dominio académico especifico demonstrado pelo rendimento médio do aluno.

Segundo Anastasi e Urbina (2000), os instrumentos de avaliagdo dopdekem
académico sdo planejados para medir os efeitos de um programauau tdginamento
especifico e, sendo testes cognitivos, oferecem uma amostra daquildngiidduo sabe
no momento em que € testado e medem o nivel de desenvolvimento atingidtaern
mais habilidades. Por medir efeito de um programa de ensinooeéa ger entendida
também como um processo para determinar em que medida os estudstidip se
desenvolvendo, considerados os objetivos pré-definidos no programa (Bloom, H&astings
Madaus, 1983).

Nesta perspectiva, o desempenho académico é o resultado da exectay@fade
qgue envolvem determinadas habilidades cognitivas e dominio de conteddo iagadém
especifico, representado normalmente pela média de escores obtidasivelades
académicas. Desempenho académico, portanto, pressupde avaliacdongimstéumento
de pratica educacional e envolve coleta sistematica de dados, @odosequais sao
identificadas mudancas no comportamento do aluno em funcéo dos objetivos educacionais.

Nesse sentido, é possivel considerar que o conceito de avaliagé@daesd@dado ao
tipo da informagé&o que € coletada e a maneira como é usada na avaliacdo dteddulga
& Marini, 2006). No contexto educacional formal, a aplicacdo de pes@dares, além da
funcéo tradicional de mensurar o rendimento académico dos alunos, devesagutalo
Sisto (2000), proporcionar diagndstico acerca das idéias preconcatadasstratégias de
compreensao e dos processos metacognitivos dos estudantes.

Para Oliveira (2002), a avaliagdo no contexto educacional é essmcde

ajuizamento, apreciacdo, julgamento ou valorizacdo do que o educandou réxel
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aprendido durante um periodo de estudo ou de desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem. Para avaliar é necessario antes medir. Noratmlateé preciso diferenciar,
segundo Oliveira e Santos (2005), técnica e instrumento, visto quecatéam meio que
informa o0 que se pretende em uma avaliacdo e 0 instrumento corregmomeeurso
utilizado na avaliagdo, possui caracteristicas especifieagge diferentes habilidades do
aluno.

Em sintesep desempenho académico é obtido por um sistema de avaliagdo com
critérios fundamentados nos objetivos estabelecidos para curso ou @radgaemnsino
(Bloom & cols. 1983; Anastasi & Urbina, 2000) e de valoragao da apreediz&giveira,

2002) realizada por meio de instrumentos especificos (Oliveira &to§a 2005)
normalmente criados pelo professor responsavel pelo conteddo. Assintummso
desempenho académico, quando mensurado, € o resultado da execucdo dguearefas
envolvem habilidades cognitivas e dominio de conteudo académico espgcifieke &

cols., 1990; Munhoz, 2004). Tais habilidades, conforme o continuo de capacidades gerai
da teoria Catell Horn e Caroll, sdo a inteligéncia cristdbz(Cg), a leitura e escrita (Grw)

e 0 conhecimento quantitativo (Gq) (Munhoz, 2004).

Em relacdo ao processo de avaliacdo da aprendizagem emNedBr (2006)
considera que ele se sustenta em principios analogos aos da edweaeacial, porém
requer tratamento diferenciado em consideragcdo as especificiddmesnodelo,
principalmente no que diz respeito a autonomia e ao controle da aprendiZaambém é
preciso ressaltar que o aluno ndo conta com a presenca fisica eks@rafm muitos dos
momentos de avaliacdo e normalmente séo utilizados recursos temltay aplicacdo de

instrumentos avaliativos.



47

Por esta razédo, ressalta Neder (2006), é necessario desenvdheo méliativo
que oportunize ao aluno o processo de elaboracdo de seus préprios juinbgre te
desenvolvimento de sua capacidade de analisa-los. Demo (1998) considera dos
desafios da EaD € implementar uma avaliagdo que rompa conficag@o pela medida
de retencéo de informagdes ou em que quantidade isto se deu, parsddditidentificacdo
da formacé&o propriamente dita.

Por esta perspectiva, a avaliacdo de aprendizagem em EaDpmpazcionar
analise da capacidade de reflexado critica dos alunos frentes godprias experiéncias, a
fim de que possam atuar dentro de seus limites e sobre o qupenkeide avancar (Neder,
2006; Primo, 2006; Silva, 2006). Tal proposta aponta para processos de aaifgavali
co-avaliacao (Santos, 2006) nas dimens6es individual e coletiva (Okalhaedda, 2006),
com o uso das ferramentas disponiveis nos ambientes virtuais de agendiz.g blog,
que é um espaco de producao multimidia e permite elaboracédo deaglatapresentacdes
de forma individual ou em grupohate férum, que sdo espagos de comunicacao sincrona e
assincrona onde é possivel que alunos debatam sobre questfes do contdlmlesgde
guestionarios e sistema de controle de entrega de arquivos) (ModriSplet & Garcia-
Barrios, 2006; Oliveira, 2006; Rocha, Otsuka, Freitas & Ferreira, 2006).

Do ponto de vista da mensuragao, faz sentido pensar em processasvasali
continuados sob controle do aluno ndo apenas pela concepcao pedagogidagioava
mas porque na EaD o aluno é o maior responsavel pela condugcédo do protesdo, ae
controle sobre o tempo de estudo e sobre a execucgdo de tarefasseéwégp, € natural
gue a avaliagéo seja incorporada como elementeedibaclque permita ao aluno verificar

Seu progresso.
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Por outro lado, a legislagdo que regulamenta o funcionamento de culistgnaia
no Brasil (MEC, 2007) determina que na avaliagdo da aprendizageem @evistas etapas
presenciais e que estas prevalecam do ponto de vista de mensutagiasdormas de
avaliagdo executadas a distancia. Entdo, na pratica, os curstémeialiadotam sistematica
gue mescla eventos avaliativos presenciais, na forma de provasidaferem periodo
determinado, com avaliagdo continua a distancia, mensurada piida deéexecucdo de
tarefas como entrega de relatérios ou outros produtos, participacamdaeal atividades
de interacao (e.g. debates, sessOahdf, resposta a questionarios e outros testeline

Além dos dados referentes ao rendimento académico mensurado peta gist
avaliacdo proprio de cada modalidade educacional, sendo a medida de dbsempe
académico sensivel ao efeito da aprendizagem de um contelddi@sg@ciastasi &
Urbina, 2000), ao se verificar a relacdo entre habilidades cogni@vasndimento
académico é relevante diagnosticar a situacdo do aluno ao inmiagrama de ensino. No
caso dos ingressantes no ensino superior, a medida disponivel par&aemtsfituacdo
inicial € o resultado do concurso vestibular. Segundo estudos (Munhoz, 2004; SEmonis
Durhan, 2006; Souza, 2006) o escore do vestibular tem pouca relagcdo com pedasem
académico dos alunos. Porém, € um indicativo do conjunto de conhecimentos gwévios
alunos ao ingressarem na graduacao.

Munhoz (2004) ao estudar a influéncia de varidveis cognitivas remgesho
académico de alunos da graduacédo, verificou a capacidade digdprelo escore do
vestibular em relagdo ao rendimento académico no primeiro ano d@o @urendimento
académico e o resultado do vestibular foram extraidos do banco de dadstitulgdo. O
escore do vestibular foi organizado na forma de trés conjuntos denomuoadesimento

l6gico-verbal (CGLV) com escores das provas de portugués, tuiterae inglés;
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conhecimento sécio-geografico (CGSG), compreendendo geografia, histria
conhecimentos gerais e 0 conhecimento natural-matematico (CGlM)as provas de
fisica, quimica, biologia e matematica.

Segundo Munhoz (2004) o estudo ndo é conclusivo quanto ao valor preditivo se
considerados os dados de correlagcdo obtidos, apresentados na T#@b@lesguisadora
discute apenas a necessidade de que este seja capaz de selkoiosague apresentem
melhores condi¢ces de sucesso no curso e sugere revisdo dos adér@ams e inclusao
de provas de raciocinio. Pelos dados, fica evidente que as provas dmlaeste

correlacionam pouco com o desempenho académico dos alunos.

Tabela 5. Correlacdes de Pearson entre os fatores do proetssm £ 0 rendimento

académico (Munhoz, 2004)

Curso CGSG CGNM CGLV
Administracdo *0,16 0,09 0,18
Engenharia Civil 0,06 *0,34 0,06
Letras **0,58 -0,15 **0,66

Matematica 0,15 0,16 0,46
Medicina -0,04 0,09 -0,09
Odontologia 0,11 **0,21 0,14
Pedagogia *0,28 -0,12 *0,27
Psicologia *0,19 0,06 **(,28

*p<0,05 **p<0,01. CGLV =conhecimento légico-verbal. CGSG = conhecimento
sécio-geografico. CGNM = conhecimento natural-matematico.

Simonis e Durhan (2006) realizaram comparacao entre o resultadetibwbiee e o
desempenho dos alunos no primeiro ano de cursos de graduacdo de uma universidade
publica do estado de Sdo Paulo. Foram utilizados no estudo, dados de 1.330 alunos de

Direito, 2.222 de Letras, 836 de Matematica, 514 de Medicina e 484 alerRedagogia.
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Os resultados apontaram correlacdo muito baix@,16) para a totalidade da populagao e
também quando se analisou cada curso.

Souza (2006) pesquisou a validade preditiva de um processo seletiviagin s®
desempenho dos universitarios, utilizando um banco de dados contendo vadéieis s
econdmicas, nota do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), notas obtidas no
processo seletivo e notas semestrais das disciplinas curpada%29 universitarios,
com idades de 20 a 49 an®=05,0; DP=5,4), matriculados em sua maioria no
periodo noturno de um curso de Psicologia em uma univergidatieular do interior
do estado de Sé&o Paulo.

No estudo, Souza (2006) concluiu que existe uma associagcdo moderada entr
pontuacg&o no vestibular e o desempenho do estudante, principalmerdeppianairo ano
na universidade e para o teste cujo conteddo era relativo aribjstfeografia e
conhecimentos geraisr50,48, p<0,01), identificado como melhor preditor do
desempenho se comparadas com as outras provas do processo seletgote€les que
apresentaram correlagdo significativa foram os de Linguade@sa, Literatura Brasileira
e Lingua Inglesar€0,31, p<0,01). A regressdo linear mostrou que 25,5% da
variabilidade das notas da graduacéo no ano de 2003 foi explicada patasbtmtas no
vestibular. Essa relagdo diminuiu um pouco no ano de 2004 e diminui muito no ano de
2005 quando a variabilidade explicada foi de 22,8% e 17,1%.

Considerando a possibilidade de que a situagdo demografica ou sécioieaoném
possa gerar vieses no desempenho dos alunos, buscaram-se estudosiguassgla tais
variaveis. Bori e Durham (2000) elaboraram estudo sobre caractedstieasmpenho dos
formandos de 1999, com base nos dados do Exame Nacional de Cursos promovido pelo

Ministério da Educacdo, para avaliar equidade e heterogeneidasistetoa de ensino
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superior. Do extenso relatério, emergem informac¢des quanto a releg@&mpenho versus
dados so6cio-demogréficos.

Os dados utilizados no estudo abrangem cerca de 150 mil formandobuidisti
em 13 diferentes areas de graduagdo, em sua maioria, dassRegifisste (61%) e Sul
(16,4%). Os dados mostraram a participacao de formandas ligeieamaistelevada que a
de homens; as mulheres correspondiam a 51,7% do total de concluintesud® es
identificou que no interior do grupo que concluiu 0 ensino superior, existenerdibs
socioecondmicas significativas distinguindo jovens que estudaram ews aiurnos ou
noturnos, instituicdes publicas ou privadas. Nos resultados, as vargsminsaveis pelas
diferencas significativas no desempenho do Exame Nacional desCs&so o tipo de
instituicdo, se publica ou privada, com maior desempenho para os esutEnf®iblicas,
e a renda familiar, cuja evolugdo acompanha o desempenho académico.

Outro estudo que relaciona dados sécio-demograficos e desempenhoédooda,P
Dachs, Maia, Andrade e Carvalho (2006) que analisou 0 desempenho deadimitaios
em uma universidade publica do estado de S&do Paulo entre 1994 e 199Feastus
antecedentes socioeconomicos e educacionais. O estudo baseou-se emdeim
hierarquico para as variaveis envolvidas desenvolvido pelos pesquisaBoras
analisados dados de 6.701 alunos matriculados no quarto ano, ou series subsequientes.

O principal resultado € que os estudantes provenientes de meio®oEstns, em
ambos 0s aspectos educativos e socioecondémicos, tém desempenho exitdivaais
elevado. Para poder comparar o desempenho dos estudantes admitidoseateslifarsos
em quatro anos, foi calculado desempenho relativo, como sendo a diferenghzadia da
entrada e saida. As razfes para a normalizacéo foram ositéigegeaus de dificuldade na

admisséo e de avaliacdo da aprendizagem que varia considerdeetfeaim curso para
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outro. Apds a normalizagéo os valores de desempenho relativo formaram ua&eiseal
le+l.
Os resultados apresentaram significancia para o0 género, asonmulheres
apresentando desempenho maior e para renda familiar, com os alimodesfe/orecidos
do ponto de vista econdmico apresentando desempenho superior. A pesquisa nao
apresentou justificativas para as diferencas verificadas mticgue serdo necessarios

estudos analiticos adicionais para compreensdo do fenémeno.

Outro estudo que avaliou efeito do género sobre o resultado do prodesso de
ingresso ao ensino superior foi o de Mau e Lynn (2001). Nele foi utilizadestra de
10.080 estudantes, representativa dos estudantes americanos do Naticealo Faety
Aid Study, realizado pelo Departamento de Educacdo dos Estados Unid@99ém
Coletaram também os resultados do Scholastic Aptitude Test (8&ATJo American
College Test, uma alternativa ao primeiro, e as médias dos aloaqeimeiros dois anos
de universidade. Os resultados apontam que o0s homens obtiveram uma diferenca
significante de desempenho saindo-se melhor que as mulheres, n@sARAT tanto nos
testes de Matematica como nos verbais. Porém, a média dasawnulbsrdois primeiros
anos de universidade é significantemente melhor que a dos homens. Upondos
salientados pelos autores é de que as diferencas de génerosavidaaites dependendo
do tipo de instrumento utilizado, quer sejam testes cognitivos ou trabalhos escolares.

Os estudos analisados indicam que existe correlacdo de moddradka @&ntre o
resultado do vestibular e o rendimento académico de cursos de geadodigam também
que ha diferencas no rendimento académico provocadas pelo géndooperfiesocio-

econdbmico dos alunos.
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Uma vez detalhada a forma de avaliacdo do desempenho acadénucadsnt
CUrsos presenciais quanto nos cursos EaD, serédo discutidos os consinpi@ensao em

leitura e raciocinio, bem como sua avaliacdo e relacdo com o rendimento aocadémi

Compreenséao em leitura.

A investigacdo sobre a compreensdo em leitura, segundo Téll63),(2sta
condicionada principalmente ao paradigma sobre o qual se sustentstroto. Para Téllez
(2005) a maioria das investigacdes nas Ultimas quatro décadasetamparado na
psicologia cognitiva e no processamento humano da informacéo. Tal alortage
origem na década de 1950, nos Estados Unidos, em oposi¢cdo ao behavionstansgr,
Almeida & Gomes, 2001) com bases que remontam ao século XIX, quando foram
realizados estudos sobre o funcionamento de processos mentais naanm@In&s. Dois
indicadores das origens da psicologia cognitiva sdo os estudos mlégicos sobre o
déficit de linguagem de individuos que haviam sofrido lesbes ceretwaligzados por
William James em 1890 (Munhoz, 2004), e os estudos sobre a memoéria, de Mdler,
em 1956, sobre as limitagbes da capacidade do pensamento humanalnespecsobre
as limitagbes da memoria de curto-prazo, marco no estudo dossmecsepresentacao
mental (Kristensen & cols., 2001).

Outras contribuicbes relevantes para o desenvolvimento dessa abofdag@m
Noam Chomsky, em 1957, contrapondo-se ao behaviorismo, elaborou a Teoria
Transformacional da Linguagem onde afirmou que a compreensédo da lingoegeia
por meio de um dispositivo de aquisi¢do inato, isto €, uma estrutural,memao
simplesmente pelo estimulo auditivo (Munhoz, 2004); em 1958, Donald Broadbent

publicou sua Teoria do Processamento Humano de Informacdo estudandepguera
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atencdo e a memoria de curto prazo (Kristensen & cols., 2001); emA@86@e Miller e
Jerome Bruner criam em Harvard o Centro de Estudos Cognitivogz,TD05) e na
mesma época, em Massachusetts, John McCarthy e Marvin Minsky gomdam
associagdo, o primeiro laboratério de pesquisas em inteligénéiciahr{Teixeira, 1998);
Ulric Neisser em 1967 lancou o livro Psicologia Cognitiva, um dos posgolumes para
estudantes de graduacao e nos anos 70, Newell e Simon propuseram deidilados de
processamento desde o0 mais simples ao mais complexo, realizamdac8es em
computador (Munhoz, 2004).

A psicologia cognitiva, com base na Teoria do Processamento dan&gfw, tem
como objetivo compreender 0s processos componentes, as estratEgisepreesentacdes
mentais da informagdo, bem como as interacdes entre prqocessiatégias e
representacdes que dao origem as diferencas individuais mensEyxagnck & Keane,
1994; Sternberg, 2000). Essa perspectiva teorica afirma a eks@@mcum controle
executivo, representado por um processador central capaz de planejar a ativitetieainte
e controlar sua execugao, como descreve Boruchovitch (1999).

Trata-se de campo da Psicologia caracterizado por estudanadeataente os
processos realizados pelos individuos ao lidar com a informacao Sgwegesicoldgicos
superiores) tais como percepc¢do, atencdo, memoria, aprendizagenini@edinguagem
(Téllez, 2005). Na psicologia cognitiva estdo estruturados t@sdes enfoques, o
construtivismo, 0 conexionismo e o processamento da informacdo, aborddgemaa
neste estudo.

Sado caracteristicas do enfoque do processamento da informacgéo, farameta
funcional da mente como um computador, as diferentes formas deerdpg@® do

conhecimento, a determinacao de diferentes processos que sdo ativge@osealizarem
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tarefas distintas, a interdisciplinaridade com envolvimento dis &emo a psicologia, a
inteligéncia artificial e a neurofisiologia.

A leitura, na abordagem do processamento humano da informacédo, édativida
complexa que integra um conjunto de processos e representacdesrsosdiixeis, com o
processamento cognitivo operando diferentes sistemas que ret@diedas especializadas,
tais como processamento léxico, sintatico e semantico (T20685). Compreender o que
se |é exige geracdo de significados e construcdo de idéiagiradpadecodificacdo da
linguagem escrita e de conceitos pré-existentes (Joly & Marini, 2006).

Harris e Hodges (2003) definem compreensdo em leitura como aucdosbu
reconstrucéo do significado da comunicagao escrita, sendo que estentgpexatamente
o entendimento pretendido quanto ao que foi escrito. A compreensao € iafiiaepelo
gue o leitor sabe — conhecimento anterior, por sua experiéncia — enpekagem,
considerada sua coeréncia na relagédo emissor/receptor. dPaah (R002), a compreenséo
€ um processo pelo qual o leitor constréi significado em interegéo o texto, pela
combinacdo do conhecimento adquirido anteriormente, da experiéncia prédéa e
informacéo disponivel no texto, em uma dindmica processual eciotésta. Segundo
Bolivar (2002) compreender o que se |é implica em estabelecerdesniéxgicas entre as
idéias do texto e poder expressa-las com termos proprios, conferimtferéacias, atos
fundamentais de compreensao que permitem dar sentido a leitura.

Assim, compreender é estabelecer relagfes entre 0 que seecenhemvo, acao
que requer elaboracéo de inferéncias durante o processo de Egias inferéncias sao
definidas por Adrian (2002) como estratégias de elaboracao verbpégquiem recuperar
e organizar informacdo de um texto para, entédo, relacionar com ddescmnhecido) por

meio de vinculos com o conhecimento prévio. Dessa maneira, ac¢éalide diferentes



56

inferéncias sobre o conhecimento prévio pode explicar, em pangegseatacdes distintas
gue se pode chegar ao ler um texto (Repetto, Téllez & Beltran, 2002).

Ao lado disso, ler, segundo (Leu & cols, 2004), ndo esta relacionado apenas a
texto, mas também a midia utilizada. Para Hobbs (2006), o concéiraey se expandiu
e passou a focalizar, entre outras, habilidades requeridas paraderever adaptadas ao
hipertexto (e.g. paginas d&ebna Internet) e a multimidia eletrdnica (e.g. treinamentos
baseados em computadores). Segundo Joly (2002), no texto impresso o esspagd f
determinado pela pagina que contém um contetdo estavel e controlado unicamente pelo seu
autor. No texto eletrénico o espac¢o é dinamico, virtual, fluido e n&ar lipermitindo ao
texto fluxos ndo continuos e flexibilidade. Entretanto ndo h4 foreithomde veiculacao
dos textos, trata-se de considerar as diferencas provocadas gielaenpela forma de
comunicacao das mensagens.

Independentemente da midia utilizada, as inferéncias que o fedtliza estao
intimamente relacionadas com processos de raciocinio que permaeejar as idéias
oferecidas pelo texto em busca de coeréncia entre 0 que se sahaeeo autor diz,

condicionando a compreensao em leitura ao raciocinio (Téllez, 2005).

Raciocinio.

O modelo Catell-Horn-Carroll (Carroll, 1993; Cattell, 1941; Horn, 1965) de
habilidades cognitivas (CHC), analisado por McGrew e Flanagan (1898preende uma
analise dos pontos comuns e dos itens discordantes da teoria destrates de Carroll e
da inteligéncia fluida e cristalizada de Cattell e HornaMsl habilidades estéo estruturadas

em dez capacidades amplas de onde derivam setenta e cinco especificas.
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As 10 capacidades amplas séo: Inteligéncia Fluida (Gf) quefese as operacdes
mentais de raciocinio em situa¢cdes novas minimamente dependenteshgéeimentos
adquiridos; Conhecimento Quantitativo (Gq) ligado aos conhecimentos tieokm de
procedimentos quantitativos bem como a habilidade de uso da infmrmaantitativa e
simbolos numéricos; Inteligéncia Cristalizada (Gc) que seerafextensao e profundidade
dos conhecimentos adquiridos de uma determinada cultura; Leitura ita E&mw),
referindo-se a compreensao de textos e expressao escritariMelm Curto Prazo (Gsm)
que representa a habilidade associada a manutencéo de informagdesciéncia por um
tempo curto; Processamento Visual (Gv) ligado a habilidade de geregper, armazenar,
analisar, manipular e transformar imagens visuais; Processamaditivo (Ga) que se
refere & habilidade de percepc¢éo, andlise e sintese de pamréessArmazenamento e
Recuperacdo da Memoria de Longo Prazo (GlIr) definido como a exterfa@&ncia que
itens de informacdo ou conceitos sdo recuperados por associacdondeamde longo
prazo; Velocidade de Processamento (Gs) que se refere a haldlé@eadmter a atencéo e
realizar rapidamente tarefas simples automatizadas em@@tigue pressionam o foco da
atencdo e Rapidez de Deciséo (Gt), referindo-se a rapidegagin ou tomar decisdes
envolvendo processamentos mais complexos (Almeida & Primi, 2004).

No continuo elaborado por Flanagan e cols. (2002) a partir do modelo CHC,
apresentado na Figura 1, é possivel observar em um extremo as habildaide
cognitivas, relacionadas as capacidades gerais resultardgpat@&ncias mais informais e
nao relativas a escolaridade. No outro extremo localizam-sehdlddades especializadas,

resultantes de experiéncias educacionais formais.
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HABILIDADES
COGNITIVAS ACADEMICAS

Gt s Gsm Glr Gy Gf Gia LB Grw G

Gt = velocidade de decisédo, Gs = velocidade de processamento, Gamoriande curto prazo,
GIr = recuperacdo de memaria de curto prazo, Gv = processameral) @fua inteligéncia fluida,
Ga = processamento  auditivo, Gc =inteligéncia cristalizada, Getura e escrita,
Gq = conhecimento quantitativo.

Figura 1. Continuo de capacidades gerais da teoria CHC (Flagan & cols., 2002).

Na Figura 1, da direita para a esquerda, as habilidades magsomedas a
escolaridade referem-se ao conhecimento matematico e & leit@scrita. Estas trés
competéncias cognitivas sdo, segundo (Gomes & Santos, 2004) atividgtiegaisndo
dominio de uma linguagem e integram o préoprio processo educacional. Eapadida, a
inteligéncia fluida, que abriga os raciocinios indutivo e dedutivo, pouocfiuenciada
pelas atividades académicas que contribuem apenas indiretamantedaesenvolvimento
de tais habilidades, embora o nivel de desenvolvimento cognitivo que o indivilty® at
nessas habilidades favoreca o seu desempenho académico (Primi & Almeida, 2000).

No modelo CHC, os raciocinios Sequencial Geral (RG) — ou deducéo — iedndut
(I) séo habilidades especificas da Inteligéncia Fluida (GtasEhabilidades estédo, segundo
Flanagan e cols. (2002), relacionadas com a leitura visto intenfena compreensao e
resolucdo de problemas. A leitura e escrita (Grw) subdividemnrse habilidades
especificas, dentre as quais a compreensado em leitura. Talddedbi® muito dependente
de experiéncias de aprendizagem formal na escola.

O raciocinio se divide em dois tipos: dedutivo e indutivo (Téllez 2005) dQtisle

refere-se a capacidade de se chegar a uma conclusédo &etepasicdes ou premissas
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estabelecidas em um processo que vai do geral para o espé@ifiedutivo refere-se a
capacidade de criar uma conclusdo generalizada a partir iésgae especificas, isto €,
desenvolver conceitos ou regras gerais a partir de um conjundsaeespecificos, em um
processo que vai do especifico para o geral. Ele requer quessmapexaminem as
semelhancas e as diferencas de estimulos especificos @e fiextrair caracteristicas,
propriedades e diferencas (Prieto & Velasco, 2006). Os modelosrecaistes sobre a
estrutura da inteligéncia corroboram a idéia de que o raciocirogaaiza ndo em um
fator, mas em &reas distintas (Almeida & Primi, 2004).

Segundo Stelzl, Merz, Ehlers e Remer (1995), embora nédo existanamiué
significativa da escolaridade na inteligéncia fluida, é amg@fdaenaceito que a inteligéncia
fluida tem efeito no sucesso académico. Segundo Lemos (2007), espaidana a
existéncia de relagdo positiva entre os resultados de testeteldgencia, de rendimento
académico e extensado de escolarizacdo, o que tem permitido @dsgos buscarem no
funcionamento cognitivo dos alunos, informacéo relevante para expficdesempenhos
académicos.

A competéncia de leitura e o desempenho académico, tambérnepana (2007),
apresentam uma relacao positiva e estatisticamente sigudicae tende a se manter com
a idade e com a experiéncia educativa, 0 que sugere a ingdariinguagem no sucesso
escolar dos alunos e sua relacdo com as habilidades cognitivas. Goulkidse a
compreensao em leitura e o raciocinio como dois construtos que, padarpdrtem de
capacidades amplas distintas no modelo CHC e por outro séo relgpamatesEaD, faz-se
necessario verificar como se d4 a avaliacdo da compreenséiugend do raciocinio para,

entdo, analisar suas relacdes.
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Avaliacdo da compreensdo em leitura e do raciocinesuas relacées com
o desempenho académico.

Na revisao da literatura acerca de estudos cujo objeto de pesguaisalacéo entre
habilidades cognitivas e desempenho académico de cursos na modalalad®iE
executada busca em bases de dados especializadas, por meio de pdawmas-chave ou
citacbes com o critério ¢fstance education OR distance learningND (reading
comprehension OR intelligence OR reasojiingom periodo de publicacdo entre 1998 e
2008 e com variacbes em Portugués para as bases brasileirasor&t@oldcalizadas
pesquisas abordando a tematica. Dada a falta de referencidfiesgssra a modalidade
educacao a distancia, foram consideradas pesquisas para o contexto presencial

Os estudos apresentados a seguir foram selecionados por contenrplagéias
entre determinadas habilidades cognitivas e o desempenho acadgreladrelicacdo de
instrumentos de avaliacdo psicolégica com evidéncias de validageisdp consistentes
com o0 que se pretende mensurar, 0 que embasa a escolha dos inssrulagresquisa.
Também foi considerada na selecéo, a faixa etaria casticedos participantes, egressos

do ensino médio.

Avaliacdo da compreensao em leitura.

No que se refere a compreensdo em leitura, segundo considefeit@sspor
Cantalice (2004), é dificil avalid-la de forma diagndstica gékrenca dos curriculos nas
escolas, pela necessidade de selecdo de testes que sejartive@npam O percurso

educacional dos alunos e pela complexidade intrinseca relacionadacricéde do

desempenho em termos de habilidades. Existem criticas ao métodalideda realizado



61
por meio de testes de leitura compostos por questdes sobre passaggtsaloom varias
possibilidades de respostas. Os itens desse tipo freqientementaptdia o nivel de
compreensao do sujeito, oferecendo indices extremos para oségao(cerrado) que se
prendem aos detalhes do texto e ndo a intencdo do autor e entendiotzitdgljue se 1€
(Koslin, Zeno & Koslin, 1987).

Outro método utilizado, segundo Joly (2006), é a técnica de Cloze, que&abjeti
avaliar o nivel de compreenséo em leitura e compara-lo coasdwubilidades cognitivas,
com 0 conhecimento prévio e adquirido apds o processo de ensino-aprendizkgém.
utilizada como um instrumento confiavel para avaliar o nivel de @anpéo em leitura de
estudantes do ensino fundamental ao nivel superior. A técnica de fGlazéada por
Taylor, em 1953, e consiste em ocultar palavras de um dado teksiitiendo-as por
espacos vazios, que serao preenchidos pelo leitor com cada palavajglgaeadequada
para dar sentido ao que se Ié (Joly, 1999).

Segundo Joly (2006), as habilidades requeridas do leitor e viabilipatagiso da
Técnica de Cloze séo, o estabelecimento de relagfes entrenosnils do texto; a
associagao entre seu conhecimento prévio e as informagfes impressashecisento de
guando compreendeu e quando nao o fez.

De acordo com Joly (2007), uma das formas de elaboracdo de provas de
compreensao em leitura baseada em Cloze é a omisséo de palkeatiascinco vocabulos,
a partir do segundo paragrafo do texto. Sdo também associadasi@istapostas, como
por exemplo, alternativas, listas de palavras, nimero de letradadeapa ser grafada, a
omissdo das palavras para facilitar o processo e constituindo-gstermeSOrientado de

Cloze (SOC).
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Os alunos devem preencher cada lacuna com a palavra que dé &dragln Sao
consideradas corretas as palavras que completam a lacunadesf@tamente igual a do
texto original. As respostas em branco sdo computadas como errdesempenho é
registrado considerando acertos e erros.

A classificagdo da compreensao em fungcédo do desempenho no Cllezeepdar
pela escala de Bormuth (1968) nos seguintes niveis: (a) frustagéaté 43% de acerto,
indicando que o leitor obteve pouco éxito na compreensao; (b) instrycoina 44% e
57% de acerto, mostrando que a compreensao da leitura é suficiente mecessidade de
auxilio adicional externo; (c) independente, acerto superior a 57%,equigale a
autonomia de compreensédo do leitor. Outra forma de mensuracéo € peloTesviaale
Resposta ao Item, modelo matemético que fornece a habilidade do alunbase na
dificuldade dos itens, de seu poder de discriminacdo e da possibilidade de aceo.ao aca

A técnica de Cloze tem sido amplamente investigada demonstranéficgente
para fins de diagndstico e também como procedimento de treino usaticadidate para
desenvolver habilidades de compreenséo, generalizagcéo e tranafei@raprendizagem
para qualquer situacao de leitura. Entre os estudos receniead@sino Brasil sobre a
utilizacdo dela para avaliagdo da compreensdo em leitura em jevatgltos estdo os
trabalhos de Joly, Capovilla, Neri, Bighetti e Nicolau (2005), Maf2@i06), Oliveira,
Santos e Primi (2003), Santos, Primi, Taxa e Vendramini (2002) e Silva e Santos (2004).

Santos e cols. (2002) realizaram estudo com 612 estudantes ingrassSam@sos
de Medicina, Odontologia, Administragéo e Psicologia de uma universidadelpartcom
0 objetivo de investigar a aplicacdo da Teoria da Resposta aqTiRinna andlise de

instrumento construido com a técnica de Cloze utilizado para asatiampreensdo em
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leitura. O texto do Cloze foi estruturado com a omissao do 5° vocabalwdgetO lacunas
a serem preenchidas.

Os resultados demonstraram que a habilidade de compreensao dddaxtaseira
como é exigida no teste de Cloze, depende de inUmeras variaveisejaaigecuperacao
da palavra a partir da estrutura sintatica das frases naseal@a inserida, da competéncia
do leitor em estabelecer relagbes dos elementos do texto suadeapacidade em
desenvolver associagfes apropriadas entre o conhecimento prénforenacdo capturada
no texto.

A analise estatistica TRl demonstrou alto indice de consistéteraa KR-20 =
0,84) e um bom ajuste ao modelo de dois parametros. O estudo reafiobaw@alidade
do Cloze como instrumento da avaliacdo da compreensao em leita@lieagdo da TRI
como um avanc¢o na forma de interpretacdo da proficiéncia emalegterenciada nos
itens.

Oliveira e cols. (2003) realizaram pesquisa com 412 universitarios aoolélos
cursos de Letras, Psicologia, Matemética e Odontologia para &quioas relagbes entre
compreensao em leitura e desempenho académico. O instrumento utiiZoloze e teve
0s escores correlacionados com o desempenho meédio das disciplindascpetas alunos.
Foi utilizado para avaliar a compreenséo em leitura com Clozextmadaptado de Luis
Fernando Verissimo intitulado ‘Desentendimento’. O texto continha iapgdamente 250
vocabulos, dos quais se omitiu sempre o quinto vocabulo, sendo que o espaco deixado f
proporcional ao tamanho da palavra omitida. O desempenho académataidoi com
base nas notas escolares: médias relativas ao primeiro reerfiesecidas na secretaria da

instituicdo, de todos os conteudos especificos dos cursos.
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Das 38 disciplinas analisadas, 52,63%N\=20) apresentaram relacdo
estatisticamente significativa com a compreensdo emdeiRentre elas, a Metodologia
Cientifica do curso de Odontologi?N£154), cujo resultador£0,35, p=0,00) indica
correlacdo baixa. Esta disciplina € compativel com a que serbasdepara a presente
pesquisa. Segundo os autores, de forma geral os resultados evidem@sisogiacao entre
compreensao em leitura e desempenho em conteudos especificos.

Silva e Santos (2004) avaliaram a compreensdo em leitura de anesssuas
relacbes com o desempenho na prova de Lingua Portuguesa do vestimdar o
rendimento médio no primeiro ano. Para tal, utilizaram a Técni€ode aplicada em 782
ingressantes de oito cursos de uma universidade particular, sendo 254 [R21E%3 e
528 mulheres (67,5%). A média de idade dos participantes foi de ZX83,07) anos,
com idade minima de 18 anos e a maxima de 50 anos. Os alungeg@vamentes de oito
cursos distintos de graduacdo de diferentes areas do conhecimeatoeraMedicina,
Odontologia, Administragdo, Pedagogia, Psicologia, Letras, EngentGind e
Matematica. No estudo verificou-se a existéncia de diferestgisticamente significativa
entre as faixas etariaB[R,779]=3,699p=0,02) com superioridade do grupo com menos de
21 anos.

No que se refere ao efeito do género, as pesquisadoras observaragara]os
escores do Cloze as pontuacdes alcancadas pelas mulheres fayses dmque as obtidas
pelo género masculino em todas as faixas de idade e sempre de&cimédia total de
17,768. No que diz respeito ao rendimento académico meédio, o género femirtdéontam
obteve resultados mais altos do que o género masculino nos trés grugededeendo as

mulheres apresentado melhor média (6,90) que os homens (6,22).
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Os escores do teste de compreensao em leitura de todos os granaws &baixo
da metade de acertos possiveis, 0 que pode ser considerado muito tRialumEs que
estdo adentrando num curso superior. Os resultados, segundo Silvene (2004) foram
similares aos obtidos por Alvarez (1990) com universitarios venezuelanagjal
identificou que a maioria dos participantes em seu estudo se encontravivel de
frustracdo em leitura. A andlise estatistica apontou coBesasignificativas g<0,001)
entre os escores obtidos no Cloze e em Lingua Portugae32%) e entre o Cloze e 0
rendimento médior€0,34). Apesar de significativas, as correlacdes foram baixas pa
permitir generalizacdo. Com base nos resultados as pesquisadoras concluira@steuseo t
Cloze mostrou-se instrumento adequado para avaliar a compreensaeitera |
apresentando evidéncias de validade concorrente, tendo como critérisempdaho
académico.

A investigacéo de Joly, Capovilla e cols. (2005) verificou a exist&eidiferencas
no desempenho em compreensdo em leitura quando lidos textos impressto8neos.
Participaram 80 estudantes de Psicologia, 79% mulheres, com idadelgagntre 17 e 56
anos M=24,05,DP=7,13). Cerca de 59% dos estudantes apresentaram idade até 22 anos e
30,9% mais que 25. Os resultados apontaram, de acordo com a médigelotigaupo,
nivel de frustracdo em compreensdo para o texto impresso, com esswr que 44% do
total (Bormuth, 1968). Apontaram, também, nivel independente de compreensdo, com
escore maior que 58% do total, para o texto na forma digital, mthcautonomia dos
leitores para esta midia.

A andlise do efeito do género e da idade (idades inferios anos vs. idades
iguais ou superiores a 25 anos) sobre o desempenho na prova de compredagédmem

tanto para o texto impresso quanto para o digital, demonstrou ewistiferencas
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significativas na compreenséo, nas duas formas textuais, como funcdo do g€0&d) €
da idade [§<0,05) dos participantes. As mulheres revelaram um melhor desempenho em
ambos os tipos de texto. Também foi observado que os participantes nomdae5 anos
tiveram uma melhor compreenséao ao ler o texto digital.

Marini (2006) desenvolveu estudo de evidéncias de validade para unte dsca
estratégias metacognitivas de leitura utilizando tambéra testcompreensdo em leitura
elaborado com a técnica de Cloze. Participaram do estudo 641 estddastsino médio,
matriculados em escolas particulares e publicas, com idadeldnérd7 anosM=15,67 e
DP=1,19). Os instrumentos utilizados foram a Escala de Estrat&gsacognitivas de
Leitura — Ensino Médio e Prova de Compreensdo em Leitura. Como rdedidadimento
académico, foi utilizada a média escolar do participante em Lingua Pa@dugue

A analise dos resultados revelou maior uso das estratégiasogmitizas de
solugéo de problematE15,38;DP=4,78). O momento, no qual os estudantes revelaram
usar mais estratégias, foi durante a leituvk=26,81; DP=7,91). Verificou-se que ha
diferencas significativas quanto ao género, com maior freqiéaciao entre os estudantes
do sexo femininoM =41,12;DP=11,28). Na prova de compreensdao em leitura com o
namero de acertos variando de 1 a 40, o escore médio de acertosidiamstestficou muito
préximo do escore totalM=33,14; DP=6,40) indicando que o grupo € composto por
leitores independentes.

Os resultados mostraram que houve diferenca significativa paraova ple
compreensao por género, sendo que as estudantes do sexo feminino apresegitzoa
compreensaoM=34,36; DP=5,08) que os estudantes do sexo masculivie 3(,90;

DP=7,31). Na verificacédo de relacdes, a pesquisadora obteve correlagéo do digé del
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problemas =0,15; p=0,00) com a compreensao em leitura. Nao foram observadas
correlagbes com o desempenho académico.

Além da compreensado em leitura, pesquisas sobre a leitura corarbasedelos
cognitivos, tais como as de Duke e Pearson (2002), Joly (1999), Talgtalice (2004),
tém enfatizado o papel das estratégias de leitura como constegio ansiderado no
desenvolvimento da leitura proficiente. As estratégias podedefeidas como operacdes
mentais utilizadas pelo leitor para processar a informacdigantdo de forma interativa e
também compensatéria todos 0s conhecimentos necessarios parasantida ao que |é.
Tais estratégias sdo processos cognitivos internos e incoascigoe se desenvolvem a
partir do inicio da aquisi¢céo da leitura e sdo aperfeicoadasemmo e pratica, tornando-
se processamento automatico. Por outro lado, as estratégiagudezanaexterna, ou
estratégias metacognitivas, sdo observaveis e passiveis dde;qrarmitindo ao leitor um
monitoramento mais consciente (Abreu, 2006).

E possivel considerar, entdo, que leitores habeis se utilizanestlatégias
metacognitivas de leitura para obterem sucesso na compreextsi@b {[Buke & Pearson,
2002). Segundo Joly e Cantalice (2004), a competéncia em leitura compreentie
outras habilidades, a capacidade de o leitor criar suas progrategias de compreensao,
adequando-as as caracteristicas do texto. Assim, € possiviglavedbmo descrevem as
autoras, se a utilizacdo de estratégias metacognitive#tuta Ide maneira adequada auxilia
o leitor universitario a ter um nivel de compreensao em leitura duabilite a entender e
criticar os conteudos que |é.

Segundo Cooper (2004), a metacogni¢cdo, que inclui conhecimento e cdotrole
proprio processo de pensar, € um preditor do sucesso académico. Oocaeceit

metacognicdo refere-se ao processo de regulacdo do esfmyndivo, realizado na
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obtengcdo do conhecimento e representa importante papel nos processasudiacao,
compreensao em leitura e resolucéo de problemas, entre outros (Cooperi-208tgias
de leitura possuem abordagens distintas quando relacionadas a @oggfiegdndo-se a
comportamentos e pensamentos que influenciam o processo de leitanaetacognicao,
gue se refere a procedimentos utilizados pelo individuo para planepitorar e regular
seu préprio pensamento enquanto Ié (Bolivar, 2002).

Quanto as pesquisas sobre a avaliagdo de estratégias de tenire os estudos
recentes realizados estdo os trabalhos de Joly e Cantalice), (3004 Cantalice e
Vendramini (2004) e Taraban, Rynearson e Kerr (2000). Em sua pesquedaai e cols.
(2000) verificaram a relacdo entre o uso de estratégiasitieale o desempenho
académico. Participaram da pesquisa 340 universitarios, tendo por olejetinonar o
conhecimento e 0 uso das estratégias de leitura. Foi utilizado tmmomento um
guestionario de questdes abertas sobre 0 uso de estratégias e untiaerschdastratégias
metacognitivas de leitura. A pontuacao obtida foi comparada com oneamtdi académico
anual na universidade (GPA) e com os resultados dos alurfmercan College Testing
(ACT). Os resultados mostraram relagfes entre a leituray dassestratégias de leitura e o
rendimento dos alunos no GPA e ACT. Participantes com GPA ntass agresentaram
maior uso das estratégias.

Joly e cols. (2004) realizaram estudo que teve por objetivo verdtcgualidades
psicométricas de escala de estratégias metacognitiva®itdea | para universitarios.
Participaram do estudo 1.038 universitarios, dos cursos de Administracaac&al&csica,
Pedagogia, Psicologia, Arquitetura, Ciéncia da Computacdo, Engeheatie Letras de

guatro universidades privadas. Os participantes tinham idade variando de 19 a 60 anos.
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Os resultados revelaram que, quanto as qualidades psicométrisealaapede ser
considerada fidedignaa€0,91) e valida, considerada a analise fatorial que indicou
presenca de trés fatores. Sao eles: estratégias globarepyasentam um conjunto de
estratégias de leitura orientado para a analise global dm &sttatégias de suporte dao
apoio ao leitor para compreender a informacéo através do uso dainate referéncias
(grifos, dentre outros); estratégias de solucdo de problemas séasagfiledadas quando
surgem dificuldades de compreensao para o leitor frente as igfi@mpresentes no texto,
permitindo aos leitores tracarem um plano de acdo para samsassdificuldades. As
estratégias apontadas pelos estudantes como sendo as mais arsadlass fglobais e de
solucéo de problemas.

Visando avaliar as estratégias de leitura em universitariasildros, Joly e
Cantalice (2004) utilizaram o instrumento Escala de Estrat&tgsacognitivas de Leitura
— Formato Universitario — EMeL-U (Joly, 2003). Os resultados revelgie, na amostra
pesquisada, os sujeitos ndo fizeram uma analise geral do texdalané&tura e utilizaram
apenas as estratégias caracteristicas de solucédo de @®lelecontrados durante a leitura,
0 que indica pouca utilizacdo de estratégicas de leitura.

Joly, Santos e Marini (2006) realizaram estudo exploratorio com 486sa(14 a
21 anosM=16,2,DP=1,27) do ensino médio de escolas publicas (55,7%) e particulares
(44,3%) dos estados de Sao Paulo e Minas Gerais. O instrumentdatibza Escala de
Estratégias de Leitura - formato Ensino Médio, composta pelosdatstratégias de
solucéo de problemas, estratégias de suporte a leitura teégiagaylobais. O objetivo do
estudo foi verificar o uso de estratégias metacognitivas tigalgbor alunos do ensino
meédio antes, durante e apds a leitura. Os resultados apontaranaayenéddos sujeitos

nos diferentes itens da escala de estratégias de leitura em 43,18 pontos.
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As estratégias que apresentaram maior pontuacdo média ferarmReler trechos
quando encontro uma informacéo que tenho dificuldade de entendjrtenio-Ler com
atencdo e devagar para ter a certeza que estou entendendo ,ateawte Concentrar-me
na leitura quando o texto é dificd o item —Verificar se atingi o objetivo que havia
estabelecido para a leituraAs estratégias predominantemente utilizadas foram as de
solucdo de problemas. O momento que apresentou itens com menor pontuagafwiméedi
apos a leitura, e quanto ao tipo de estratégia utilizada, as deesapeitura foram as de
menor uso. Em relacdo ao género foi verificada diferenca smnfc de uso das
estratégias de leitura metacognitivas pelas alunas, egdoedas alunos. Quanto ao tipo de
escola frequentada, publica ou particular ndo foi observada difergmgiécativa, para o
uso de estratégias metacognitivas de leitura.

Destaca-se, nos estudos analisados que a avaliagdo da compreeles@oaepode
ser realizada com a utilizagcdo de instrumentos baseados naaléeni€loze e que
pesquisas indicam evidéncias de validade e precisao para suadaplieagopulacio
investigada no presente estudo. Constatou-se, também, que existem distingss de
interpretacdo dos resultados, uma que avalia percentual de azesgsOcia a niveis
(frustracéo, instrucional ou independente) e outra (TRI) que extrabiadade do sujeito
considerando a dificuldade de cada item, seu poder de discrimi@ac@ossibilidade de
acertos ao acaso.

Observou-se que foram encontradas correlacbes moderadas e tauescores de
rendimento académico. Observou-se, também, que o género € fatoerdacifiao na
mensuracdo da compreensdo em leitura com a técnica de ClofeoW+«se, que as
estratégias metacognitivas de leitura sdo um indicador dealgiroficiente, que sua

mensuracdo pode complementar a avaliacdo da compreensdo em lgiter& gossivel
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medir as estratégias metacognitivas por meio de questionasiotaleelato, visto que tais
estratégias fazem parte daquelas de natureza externa, wbEerned monitoradas
conscientemente pelo individuo.

Nas pesquisas estudadas, verificou-se que normalmente os estuddizeas uti
estratégias relacionadas a solucado de problemas quando ndo comprededeme que
estes fazem pouco uso de estratégias metacognitivas da. IEibirencontrada correlagédo

baixa entre as estratégias metacognitivas e a compreensaaean leit

Avaliacdo do Raciocinio.

No que se refere a avaliacdo do raciocinio, esta apresentaodivestrumentos
sendo que a tendéncia atual é a utilizacdo de bat€rass(Battery de testes com analises
estatisticas que permitem identificar as habilidades envolv@asalizacdo de diferentes
tarefas. A Bateria de Provas de Raciocinio (BPR-5) enquadreessa categoria e
fundamenta-se nas concepcOes fatoriais da inteligéncia preseatemodelo CHC,
oferecendo cinco sub-testes, dentre os quais os de raciocinid (RYHae raciocinio
abstrato (RA). O RV associa-se a inteligéncia fluida (Gf)irteligéncia cristalizada (Gc),
sendo definida como extensao e profundidade do conhecimento verbal vocdduiiad@

e capacidade de raciocinar utilizando conceitos previamente ajperidimeida & Primi,
2004).

O teste RA associa-se principalmente a inteligéncia fluidy @&finida como
capacidade de raciocinar em situacdes novas, criar conceitoapeeender implicacoes
(Almeida & Primi, 2004). Apresenta analogias figurativas que atsujevera completar e

para tal devera apreender a relacdo entre os dois prim&roengos e descobrir uma
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quarta figura que repita essa relagao inferida com o terel@noento indicado. A seguir
sdo apresentados alguns estudos utilizados para mensuracéo do raciocinio.

Primi e Almeida (2000) investigaram a validade e a precis@®atixria de Provas
de Raciocinio (BPR-5), composta por cinco subtestes: RaciocinimashsRaciocinio
Verbal, Raciocinio Numérico, Raciocinio Espacial e Raciociniodkieo. Participaram
1243 alunos brasileirosNE771) e portuguesesN€472) da sexta série do ensino
fundamental até a terceira série do ensino médio. A consistéteriaa variou de 0,62 a
0,84 e os coeficientes de precisédo pelo méspiib half de 0,65 a 0,87. Nos resultados, as
correlagbes da BPR-5 com o rendimento académico apresentaram-sgaemaioria
positivas chegando a atingir 0,51 (p < 0,01) para o grupo de estudantésrdsasio
estudo concluiu que a BPR-5 & um instrumento eficiente e paracaealanultanea do
raciocinio geral e das aptiddes especificas e que, quando o contelddbtdstes e da
disciplina escolar se aproximam, as correlagbes tendem mmaseres. O subteste RV
demonstrou possuir as correla¢gées mais altas com as notas escolares.

Santos e cols. (2000) estudaram as habilidades basicas dos aluessaings em
cursos de graduacgdo, caracterizando-os no que se refere a corapps&acieitura e
escrita, conhecimentos gerais e atualidades, raciocinio l6gigiacemoral. Participaram
720 alunos dos cursos de Administracdao, Medicina, Odontologia e Psicedada gue
364 responderam a todas as provas. Foram utilizados o teste de compeserisdura
(Santos e cols., 1998), um teste de conhecimentos gerais, um tgslgadeento de
situacdes, 0s sub-testes de raciocinio abstrato e de raciogiagiaésla Bateria de Provas
de Raciocinio (BPR-5) de Primi e Almeida (2000), e o testealeciaio |6gico-dedutivo

de Primi, Muller e Vendramini (1997) citados por Santos e cols. (2000).
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Foi verificado o valor preditivo dos instrumentos, correlacionando-os disisn#o
primeiro semestre dos alunos e obtiveram correlachessitivas e significativagp€0,05)
entre o desempenho académico e as provas de raciocinio (RA=0,384®RRI1)=0,33),
de compreensao em leiture=(,33), e de conhecimentos gerais (,31). Segundo 0s
autores, tais correlacdes indicam que as habilidades avaliadastgstes utilizados na
pesquisa séo relevantes para a predicdo do desempenho académicelégdes obtidas
foram consideradas compativeis com a expectativa inicial da pesgindicaram que um
processo de avaliacdo diferente do tradicional, enfocando capacidadesodmio, pode
trazer informacdes significativas a predicdo do desempenho no ensino universitario.

Munhoz (2004) desenvolveu pesquisa para analisar as possiveis corretdagdes
habilidades cognitivas e 0 desempenho académico de estudantes taniverde uma
instituicdo de ensino superior particular e confessional do estadcAaeP&ulo. As
informacdes utilizadas foram obtidas da base de dados de um gruEnydispe avaliacéo
de habilidades basicas mantido pela instituicdo. Para o estudodibiéa amostra relativa
ao ano 1998 que compreendeu 960 alunos, 66% mulheres, dos cursos de graduagdo em
administracdo N=32); engenharia civil N=46); letras KN=51); matematica N=32);
medicina N=72); odontologiall=154); pedagogia\=67) e psicologiaN=176).

A mensuracado das habilidades cognitivas se deu pela aplicacdo tss des
compreensao em leitura por técnica de Cloze (CL); de ramouidutivo (GFRI), de
raciocinio loégico-dedutivo (RLD). Os escores de todos os testas fobtidos por Teoria
de Resposta ao Item, com escore de habilidade variando de -4 @ mehdimento
académico utilizado foi obtido pelo célculo da média de todas asfimatigsdos alunos nas
disciplinas cursadas no primeiro ano de cada graduacéo, com emtanelw de zero a 10,

e o resultado do vestibular, extraido do banco de dados da instituicao.
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No estudo de diferencas de género, foram utilizados dados de 575 pd#dgipa
sendo 65% mulheres. Os resultados apontaram significapsi@0Ql) em favor das
mulheres nas provas de compreensao em leitura ([Muli:09; DP=0,98]; [Homens:
M=-0,34; DP=1,12]); Conhecimento Ld&gico-verbal do vestibular ([Mulhengs:9,79;
DP=3,69]; [Homens:M=8,22; DP=3,07]) e no rendimento médio ([Mulherdd=6,55;
DP=1,06]; [Homens:M=5,98; DP=1,18]). Os homens apresentaram média melhor no
conhecimento sociogeografico do vestibular ([MulheMs:9,71; DP=4,02]; [Homens:
M=10,82;DP=4,36]). Ndo foram encontradas diferencas quanto ao género nas provas de
raciocinio.

A correlagdo entre rendimento académico e compreensdo em lenaisa
significativa se deu com o curso de Letnas0(44p<0,01). As demais ficaram abaixo de
0,30. Em relagcdo ao raciocinio indutivo, foram encontradas correlagigeradas nos
cursos de Matematicar=0,59p<0,01); Letras rE0,46p<0,01) e Engenharia Civil
(r=0,41p<0,001), sendo que nos demais os valores indicaram nivel baixo ou inexistente.
Para o raciocinio logico-dedutivo as Unicas significativas forana @arpsicologia
(r=0,43p<0,01) e para a administracde (,27p<0,01).

No estudo, também foram realizados testes de correlagdo pardis@pgina que
compunha o primeiro ano dos cursos. Os cursos de Psicologia ead@dtagpossuiam no
rol de disciplinas a Metodologia Cientifica. Apesar de ndo servebssialiar a ementa
para verificar paridade com a disciplina que € base da premsueisa, considera-se pela
nomenclatura que se trata de conteddo semelhante. Os resultadds de sarson néo
indicaram correlac&o entre o desempenho na disciplina MetodolagitifiCa e os escores

de compreensao em leitura e de raciocinio indutivo.
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Considerando a possivel relagdo entre a habilidade cognitiva e dérea
conhecimento, Primi e cols., (2002) conduziram estudo com o propésito de invastiga
correlagbes entre medidas de inteligéncia fluida e crigtilizom desempenho académico
em 960 alunos com idades variando de 17 a 50 &te21(9;DP=4,9), dos quais 73,5%
tinham de 17 a 22 anos e 65,9% eram do sexo feminino. Os participantes@essantes
dos cursos de MedicinaN€72), Odontologia Nl=154), Engenharia Civil N=46),
Matematica N=32), Psicologia N=176), Pedagogia N=67), Letras N=51) e
Administracéo N=362).

No estudo foram utilizados testes de raciocinio indutivo, raciocigiod@edutivo
e compreensdo em leitura, além dos escores do processo selatvadesempenho
académico, que foi calculado para cada aluno como média dos rendimesnttisciplinas
cursadas nos dois primeiros semestres de cada curso. Dasz6es@acontradas destaca-
se 0 conjunto apresentado na Tabela 6, que indica associagédo entrpetd® académico,
compreensao em leitura, raciocinios indutivo e logico dedutivo. O processtiovcs
também apresentou correlagbes com o desempenho do aluno. No estudo namélsesta

de regresséo para verificar predicdo. Observa-se que, no geral, as carsfadimxas.
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Tabela 6. CorrelagBes entre as provas de raciocinio, compreens@&dueand processo

seletivo vestibular com o desempenho médio geral por curso (Primi & cols., 2002).

Compreensédo Raciocinio Raciocinio Processo

Curso em leitura indutivo |6gico-dedutivo  Seletivo
Medicina r 0,01 0,20 0,22 -0,02
N 54 55 68 71
Odontologia r **0,29 *0,17 0,20 **0,28
N 137 145 82 154
Administragdo r **0,22 **0,25 **0,27 **0,24
N 261 265 327 356
Pedagogia r 0,07 -0,03 0,22 *0,24
N 54 53 64 67
Psicologia r **0,26 **0,28 **0,43 **0,29
N 161 166 110 176
Letras r **0,44 **0,46 0,50 **0,63
N 43 43 48 51
Eng. Civil r 0,20 **0,41 0,28 0,26
N 41 44 39 46
Matematica r 0,29 **0,59 -- 0,19
N 30 30 31

*p<0,05, *p<0,01

Lemos (2007) pesquisou em sua tese de doutorado as caractqrssticastricas e
aplicacbes da BPR, em 3 versbes (5/6; 7/9, 10/12) que correspondemeasdeé
escolaridade no sistema de ensino de Portugal. O estudo considedariaasis género,
nivel socio-econdmico da familia, meio (rural ou urbano) e desempeal@mico, numa
amostra de 4899 estudantes de ambos o0s sexos, do 5° ao 12° ano 0 que eaunsale ao
fundamental (52 a 82 série) e ensino médio no Brasil. Neste eglat evidenciados os

resultados para a versédo 10/12. A pesquisa encontrou bons coeficientessde (ke 20)
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sendo que, na versao equivalente ensino médio, os resultados foram RA=0,8(FRV=
RN=0,78, RM=0,70 e RE=0,78. Na analise fatorial para as trés vedsdbateria, foi
observado um Uunico fator que explica entre 50% a 60% da varianciaorOcdanum
isolado foi interpretado como a operagdo cognitiva raciocinio, giradsez na capacidade
de analise e de compreensdo das situacdes ou problemas e, aindarédeidante de
aplicacdo das relacdes encontradas entre os varios elemeniategreen cada situagdo ou
problema.

Ainda quanto a pesquisa de Lemos (2007), somente foram encontradas;aéfere
significativas de resultados segundo o género para as provas éédcomumeérico e
mecanico, com escores ligeiramente superiores. Na compara¢&ultadie nas provas de
raciocinio e o desempenho académico, o estudo em tela apontou, pameogesal,
correlagéo significativgp0,01) e moderada entre 0,64 no 5° ano B=0,35 no 12° ano.

Verificou-se, ainda, que as correlagcdes entre a avaliacdo redoslaalunos e o
desempenho nos subtestes da BPR tendem a regredir & medida que asanpasis de
escolaridade, além de variarem em funcdo do contetdo do suleeste,obtidos valores
mais elevados quando ha mais proximidade entre o que mede o suldedisciplina
curricular. Segundo a autora, tomando-se os desempenhos globais na BfRIo®S
sugerem uma relacdo privilegiada entre as competénciaseitlea,l compreenséo,
interpretacdo e resolugéo de problemas e a medida de rendimento académico.

A prova que apresentou indice de correlacdo mais elevado com o rendiment
escolar foi RV (variando de=0,50 no 5° ano &0,38 no 12° ano, amb@s0,01), com
indice superior a todos os outros subtestes no ensino médio. A prova RA obteve
coeficientes muito baixos com o rendimento escolar ao termino do ensitio. n®s

resultados deste teste variaranr=l8,42 no 5° ano &= 0,21 no 12° ano, ambpsx0,01). A
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Tabela 7 apresenta as correlacdes entre os testes RAp Ri¢sempenho académico para

os 3 anos do ensino médio obtidas na pesquisa de Lemos (2007).

Tabela 7. Correlagbes entre os testes RA e RV da BPR-10/12esusdos escolares

(Lemos, 2007).

Ano Subteste Correlacdo com o Rendimento Escolar
10° RA 0,22
RV 0,37
11° RA 0,12
RV 0,25
12° RA 0,21
RV 0,38

Todas as correlagdes séo significativas ao piw@|01

O resultado de Lemos (2007) corrobora a relagdo positiva e testaisnte
significativa entre os testes verbais e as aptidées académiuggerindo a importancia da
linguagem no sucesso escolar dos alunos a semelhanca do que wrditpat ela
pesquisada aponta.

O estudo realizado por Primi e Almeida (2000) visando a validacdo da BPR-5 para a
populacdo brasileira e portuguesa ja havia detectado o subteste B\ ¢coais associado
com o rendimento académico. Segundo esses pesquisadores, tal résoitadmte, uma
vez que o componente especifico avaliado por eles relaciona-sea cioneligéncia
cristalizada referindo-se a extensdo e profundidade do conhecimenttwangerbal
adquirido, principalmente, nas experiéncias educacionais. Portantoosraubtestes da

BPR-5 0 RV € 0 que possui conteuado mais préximo as tarefas escolares.
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Em resumo, verificou-se que avaliagdo do raciocinio pode se dar com a utifieacdo
baterias de testes fundamentadas nas concepc¢les fatoriai®lgg@noia presentes no
modelo CHC. Dois destes testes, os de raciocinio verbal (R¥riedtio Abstrato (RA)
avaliam respectivamente as capacidades de extensdo do vocabuléajpacalade de
estabelecer relagbes abstratas entre conceitos verbespacdade de estabelecer relagbes
abstratas em situacdes novas para as quais se possui pouco conbegimeamente
aprendido. Foram encontradas nas pesquisas analisadas cosretac®adas e baixas
com escores de rendimento académico. Observou-se que o géatnode fdiferenciacao
na mensuragado nas provas de raciocinio.

Sintetizando os dados apresentados neste capitulo, no que se réfdidesdes
cognitivas e sua relacdo com o desempenho académico, verificestesedeve ser
mensurado por uma sistematica de avaliagdo que apreseétepritindamentados nos
objetivos estabelecidos para um dado curso ou programa de ensino, queEanta a
valoracdo da aprendizagem e que, ao ser mensurado, é o resultadaudacededarefas
avaliativas que envolvem habilidades cognitivas e dominio de conteddoméxadé
especifico.

Verificou-se, também que, das habilidades cognitivas descritasodelo CHC,
aguelas que se relacionam com mais proximidade das tarefi@racas sdo a inteligéncia
cristalizada (Cg), a leitura e escrita (Grw) e o cormhento quantitativo (Gq). Além delas,
a inteligéncia fluida (Gf) também estd associada, visto oglacise & compreenséo e
resolucao de problemas, o que representa a capacidade de racioaitangedes novas, de
criar conceitos e compreender suas implicacdes.

Constatou-se que das habilidades cognitivas, a compreensdo em |@iésenta

correlacdes moderadas com o desempenho académico e € uma habgjpaléca da
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Grw, além de estar relacionada a inteligéncia cristali{&tg por ser dependente de
conhecimentos adquiridos na aprendizagem escolar. Ja a mensuragéodiisicaque se
d& em provas distintas oferece associa¢cdes com Gc e @Eiddinio verbal correlaciona-
se mais com o desempenho académico por ser medida assoedataipantemente a Gc.
As correlagbes entre raciocinio abstrato e desempenho acadé&mid&osem menor
intensidade porque sua medida associa-se mais a Gf.

As pesquisas analisadas neste capitulo confirmaram a validageegeisio dos
instrumentos de mensuracdo das habilidades envolvidas no presente estuddeal
oferecerem indicadores de correlagdo entre estas e o ps®wnacadémico. Também
indicaram maiores afinidades entre determinadas habilidadgsticas e desempenho
académico por area de conhecimento.

Observou-se, também, que a mensuracdo de estratégias métaaogia leitura
pode ser medida complementar a compreensao em leitura visto queas @m leitura

proficiente utilizam-se da metacogni¢cdo em leitura com maior intensidade
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CAPITULO 3 — OBJETIVOS E METODO

Objetivo Geral

Identificar relagdes entre habilidades cognitivas de leitura, ragogio rendimento
académico do aluno e analisar a capacidade de predicdo do deseayzl@mico pelas
variaveis cognitivas em funcdo da modalidade de oferta do cursodeléerificar se o

desempenho em tecnologia nao influencia o processo.

Objetivos Especificos

Verificar o efeito da modalidade sobre o desempenho académico dosness,
considerando o efeito das variaveis sécio-demograficas.

Buscar relagdes entre raciocinio verbal, raciocinio abstratopreensdo em leitura,
estratégias metacognitivas de leitura e desempenho acadéasicmodalidades de
curso.

Verificar quais das variaveis relacionadas as habilidadgsitovas sao preditores do

desempenho académico para a modalidade EaD.
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METODO

Participantes

Participaram da pesquisa 85 ingressantes em cursos de gradesgwipis que
contavam em seus curriculos com disciplina oferecida nas modalidaddstancia e
presencial, cujo perfil predominante é de provenientes do ensino médidaus turno
diurno (61,2%) em escola publica (78,8%). A maioria (50,6%) estava radtdira de 18
e 20 anos. Quanto ao género, a maior parte era composta por mulheres (62,4%).

Os participantes formaram dois grupos, um com 0s alunos que curgaaram
disciplina na modalidade EaD (GED) com 56,9%48) dos participantes e outro (GPR)
com os matriculados no formato presendit37). A composicdo dos grupos se deu pela
matricula em uma das versdes da disciplina e consentimento &ipgada pesquisa. A

Tabela 8 apresenta os dados socio-econémicos dos grupos.
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Tabela 8. Descricdo sécio-econdmica dos participantes

ltem Opcies GED% GPR% Todos %
P& (N=48) (N=37) (N=85)
Masculino 33,3 43,2 37,6
Sexo .
Feminino 66,7 56,8 62,4
o Solteiro 85,4 86,5 85,9
Estado Civil .
Casado/Uniao Estavel 14,6 13,5 14,1
Menores de 20 anos 54,2 45,9 50,6
, . entre 20 e 25 anos 27,1 29,7 28,2
Faixa Etaria
entre 26 e 30 anos 8,3 10,8 9.4
Maiores de 30 anos 10,4 13,5 11,8
Até R$ 520,00 18,8 24,3 21,2
de R$ 521,00 a R$ 1500,00 43,8 62,2 51,8
Renda Familiar de R$ 1501,00 a R$ 3000,00 16,7 0 9,4
de R$ 3001,00 a R$ 5000,00 18,8 5,4 12,9
acima de R$ 5000,00 2,1 8,1 47
Trabalhador com N&o 43,8 27,0 36,5
atividade remunerada gjm 56,2 73,0 63,5
Tipo de escola Publica 75,0 83,8 78,8
(no ensino médio) Particular 25,0 16,2 21,2
Turno de estudo Noturno 29,2 51,4 38,8
(no ensino medio) Diurno 70,8 48,6 61,2

Instrumentos e Material

Escala de Estratégias Metacognitivas de Leitura — format@nsitério — EMeL-U(Joly,

2003).

Tem por objetivo avaliar as estratégias metacognitivas dededt a frequéncia

com que o aluno universitario as utiliza nos intervalos antes, duramésea leitura de

textos académicos. E constituida por 35 itens do tipo Likert com pmmios (nunca =

zero ponto; poucas vezes = 1 ponto; algumas vezes = 2 pontos; muitas @pentos;



84
sempre = 4 pontos) que implicam em respostas graduadas paraafoatacdo. As
estratégias metacognitivas de leitura estdo divididas @ncttegorias. Agstratégias
Metacognitivas de Leitura Globaf4, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 9,16 e 26): representam um conjunto
de estratégias de leitura orientadas para uma analise dyerxto. AsEstratégias
Metacognitivas de Leitura de Supoffd, 12, 14, 15, 18, 21, 24, 30, 32 e 35) dao apoio ao
leitor para compreender a informacado através do uso de risatiiaeferéncias, grifos,
dentre outros. E dsstratégias Metacognitivas de Leitura de Solucéo de Problénds,

13, 17, 19, 20, 22, 23, 25, 27, 28, 29, 31, 33 e 34) sao utilizadas quando surgem
dificuldades de compreenséo para o leitor frente a informacdsenggs no texto. O
instrumento € aplicado de forma coletiva ou individual em uma Unisdcse® tempo
estimado para responder ao instrumento é de 20 minutos. O estudo desepeolyaly

e cols. (2004) para verificar as evidéncias de validade da EMeL+Ealizado com 1038
universitarios, com idade variando entre 16 e 60 anos, que freqlientaydamente o
primeiro ano dos cursos de ciéncias humanas (82,6%) e exatas (17,4%).d88,5%
sujeitos pertenciam a trés universidades do interior e 13,5% a umesigda@de da capital.

Em relagéo a fidedignidade do instrumento foi realizado o tdpteaAle Crombach €

0,91). Na andlise de confiabilidade de Guttman, o coeficiente arésdf84) também
confirma a precisdo do instrumento. A analise da consisténciaanpeio método das
metades revelou o indice de 0,73; uma das metades com 18 itens teve correlacdo de 0, 81 e

a outra com 17 itens a correlagao de 0, 86.
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Escala de Desempenho em Tecnologias da Informacdo e ComunicBEAREC (Joly &

Martins, 2005).

Visa identificar caracteristicas de desempenho, relacionadaslominio do
instrumental e também ao uso eficaz dos recursos tecnoldgicos, ne qefere a
adequacdo de sua aplicacdo no cotidiano e também como suporte de aprandizage
composta por 56 itens do tipo Likert com quatro pontos (0 = nunca, 1 = slgeaes, 2 =
muitas vezes, 3 = sempre), divididos em trés fatores.

As “ferramentas basicas e de comunicacdo” (17 itens, 12, 19, 21, 33, 38, 353,

40, 41, 42, 44, 47, 48, 51, 52, 54) relacionadas as habilidades no uso de tecnologias para
tarefas elementares de obtencdo de informacao, interacéedene aprendizagem s&o o

fator 1 (F1). O fator 2 (F2) é denominado “conceitos e ferrameetgsodutividade” (20

itens, 04, 07, 08, 11, 17, 20, 22, 23, 26, 27, 29, 30, 31, 32, 38, 43, 45, 46, 55, 56) que se
referem ao uso produtivo do instrumental visando ao aprimoramento da aggendide
contetdos, desenvolvimento criativo de tarefas e exposicao de idéidsrrAsentas de
solugéo de problemas” (19 itens, 01, 02, 03, 05, 06, 09, 10, 13, 14, 15, 16, 18, 24, 25, 28,
39, 49, 50, 53) que se relacionam com a utilizacdo avancada de reccmet®teos para
solucionar problemas do dia-a-dia e para tomada de decisfes sdor @ f(F3). A
pontuacdo maxima é de 168 pontos (F1=51; F2=60 e F3=57). A aplicagéo € individual
coletiva, para formato impresso ou eletrénico, com tempo médio de 20 minutos.

A escala tem evidéncia de validade de construto obtida em estudoatjmor
desenvolvido por Joly e Martins (2006). Apresentou consisténcia interna buato
( =0,96). A precisdo interna (pelo método das metades) foi de 0,87 e revelou
homogeneidade dos itens. A andlise fatorial indicou a presbeng¢es fatores €0,86;

=0,87 e =0,86, respectivamente) explicando 47,48% da variancia.
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Teste Cloze por Opc¢do — TCO — Ensino Médily, 2005).

E composta por um texto do tipo editorial de 300 palavras ao qual icadmplo
Sistema Orientado de Cloze (Joly, 2006) cujo critério de andéseompreensdo € a
omissao de um para cada cinco vocédbulos com alternativas de mestiplaa. H4 uma
Unica opgdo correta, as outras quatro sdo compostas por uma palavesnda classe
gramatical da palavra que foi omitida, duas palavras relacisnadealasse gramatical
daquela que foi omitida e uma palavra de classe gramatiee¢rte. As omissdes foram
substituidas por lacunas, sendo todas do mesmo tamanho. Os sujeitos edentheis 5
alternativas, a que tem a palavra que preenche corretamente@ats dando sentido a
frase. Sao consideradas corretas as palavras que completarem a ldouma égatamente
igual ao texto original. As respostas em branco sdo computadas ezome para cada
acerto é atribuido 1 ponto. O desempenho dos sujeitos é registrado remagicEcertos e
erros. A validade do teste foi obtida em estudos exploratorios @0i@8; Joly & Martins,
2006) A precisédo do instrumento é de 0,90, obtida utilizando-se o testdeAlfeonbach e
de 0,81 pelo coeficiente de Kuder-Richardson (KR-21). Em Dias (2008)solsad®s
indicaram que houve evidéncias de validade convergente com outro imgtruque mede
compreensao, com correlacéo significativa0(53; p<0,001). A analise fatorial revelou

predominancia unidimensional para os itens, com explicagao de 24,80% da variancia.

Teste de Raciocinio Verbal — RV — Formd&8meida & Primi, 2000).

Composto por 25 questdes e tempo maximo de aplicacdo em 10 minutos, foi
desenhado para mensuracéo da extenséo e profundidade do conhecimentoceadsh&dr

e da capacidade de raciocinar utilizando conceitos ja aprendidas-sérde componente
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da BPR-5 Forma B, um instrumento de medida das capacidadesvesgrlestinado aos
alunos do ensino médio. A validade da BPR-5 foi verificada por Alneidami (2000)
em dois estudos — 1996/97 e 1998/99, com amostras brasileiras e portiReaksasu-se,
por componentes principais, uma analise fatorial na qual se espsyana resultado
encontrar um unico fator explicando as correlagées entre os sed-tasisiderando-se que
todos fazem exigéncia a inteligéncia fluida. Os resultado$ranas que ha somente um
fator com autovalor maior que um responsavel por 56,9%, as cargas fatoriaisrvanaea
0,69 e 0,80. Foi realizado ainda um estudo buscando evidéncia de validade baseada
relacdo com outras variaveis, no qual se correlacionou 0s esco@samaprovas com as
notas escolares. Os resultados mostraram uma corretagfbl entre o escore do
desempenho com RV. A fidedignidade do RV foi estudada por meio da cocisisté
interna, obtida no mesmo estudo para todos o0s sub-testes, e estimadmseomas
correlacdes de Pearson (0,82) e pelo método das metades (0,86). Pazacaootld
resultado bruto do teste, é realizada contagem dos acertos né f@sttuacdo maxima da

RV é 25.

Teste de Raciocinio Abstrato — RA — ForméMimeida & Primi, 2000).

Trata-se, também, de componente da BPR-5 na versdo para oneédinoO teste
de raciocinio abstrato é composto por 25 itens envolvendo analogia coms figura
geomeétricas e possui tempo limite de aplicacdo de 12 minutossdac&onar os itens €
necessario que se descubra a relacdo existente entre osrdeisogriermos e aplica-la ao
terceiro, para, entéo, se identificar a quarta figura entre altemativas. Um instrumento
de medida das capacidades cognitivas, destinado aos alunos do enkndome validade

foi verificada no mesmo estudo do teste RV. Na verificacdo de neiedée validade



88
baseada na relagdo com outras variaveis, em que se correlacioescomEs nas cinco
provas com as notas escolares, os resultados mostraram umacéomeD,35 entre o
escore do desempenho (média das notas escolares) com RA. A fakxkgdo RA foi
estudada por meio da consisténcia interna, obtida no mesmo estudo pacs auestes,
e estimada com base nas correlacdes de Pearson (0,72) e pelodaétatztades (0,77).
Para a obtencdo do resultado bruto do teste, é realizada contagaceros no teste. A

pontuacdo méaxima da RV é 25.

Contetido Educacional

O contetdo da disciplina utilizada no estudo esta relacionado aos oaspect
pesquisados, visto que um dos requisitos ao aluno na educacédo a distAdomiéio da
interpretacdo e producdo de textos. A disciplina Introducéo ao Pamsa@ientifico, com
carga horéria de 40 horas em um semestre foi oferecida emeaitgséses EaD e presencial,
para os diversos cursos de graduacédo oferecidos pela instifi@ighsino superior onde se
deu a pesquisa.

Como ja discutido no capitulo 1, a legislacdo brasileira pempiéese adote, na
modalidade EaD, tanto parte da carga horaria quanto cursos oferetatpalmente a
distancia. Para tal, € necesséario que elas incluam métodositieagprde ensino-
aprendizagem que incorporem o uso integrado de tecnologias de informacao e comunicaca
para a realizacdo dos objetivos pedagogicos, atividades de tbemacomo prevejam
encontros presenciais para avaliagao (MEC, 2007).

Nesse contexto, a instituicdo onde se deu a pesquisa iniciou ofedtacigdina
Introdugdo ao Pensamento Cientifico na modalidade EaD como alterdatisciplina

presencial que era ofertada em todos os seus cursos de graduab@iivO, segundo 0S
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responsaveis pelo projeto, era o de dinamizar as formas de apdendizoferecer aos
alunos acesso a aprendizagem em amb@mee, garantindo, assim, a possibilidade de
acompanhamento do conteudo de qualquer lugar com acesso a Internet enadmage
aulas presenciais. A seguir sdo descritas as caractedstoferta da disciplina nas versdes
EaD e presencial.

A versao EaD enquadrou-se no modelo de rede cooperativa (Simao, 2002). O
desenho do curso adotou a abordagem pedagdgica interacionistaceneverincipais
elementos o material didatico em texto impresso, elaborado enmdjam especifica
(dialogica e auto-instrucional); a interacdo social por meio eaanfientas Foruns de
Discusséo, Correio eletronico, Mural de avisos e tarefas a serem reaépagaupo.

Observou-se que o curso foi centrado na execucao de atividades sealgnaias
em equipe e outras individuais e o resultado de tais atividadeee(atdrios, resenhas) foi
publicado em um espac¢o de trabalho do ambiente virtual de aprendidageminado
Portifélio, que permitia comentarios, avaliagdo do tutor e de coldgdarma. Com tal
recurso foram promovidas avaliacdes por pares e também a alidgavaA forma como
as atividades foram publicadas é apresentada na Figura 2.

Observou-se que a ferramenta FOruns, recurso para comunicacaoonaspur
meio de texto, foi muito utilizada. Coube ao professor e aos tutanemaizacdo, selecéo
dos conteudos para debate, a divulgacdo dos temas e o estabelecimdimitedosle
tempo para que eles ocorressem. Além de oferecer debatéisdgen@ambiente dispunha
de um Férum denominado “Livre manifestacdo”, onde o0s alunos propuseram e
coordenaram suas proprias discussdes. As ferramentas Corrafnietete Mural
(metafora do espaco existente nas salas de aula onde sédo publidgadesearecados)

completaram a base para comunicagdo entre os alunos e deles wtaness atendendo



90
ndo so a requisitos de suporte individual, mas também como forma demeengagens de
motivagdo. OChat (ferramenta que permite interagdo sincrona por meio de comamicag

textual) foi utilizado para tirar duvidas nos horarios plantdo dos tutores.

ISABE - Sistema Aberto de Educacio - Mozilla Firefox

Arquiva  Editar  Exibir It Favoritos  Ferramentas  Ajuda
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Introdugéo ao Pensamento Cientifico - Turma Ciéncia da Computagéo
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Fichamento 2* Parte 23/03/2006 Totalmente Compartilhado % Mg
Fichamento 3° Parte 23/03/2006 Totalmente Compartilhado ‘EE: Mao
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Atualizar | Usuirios Online Mensagerﬂ: Enviar
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Figura 2. Interface do Portif6lio utilizado para publicacdoda producéo dos alunos.

O material didatico do curso incluia um manual de orientacdo de &iouae um
guia de estudos do conteudo, e outros textos complementares ao conteudo (referemciados
guia de estudos). O manual de orientacdo de como estudar trazmmagies sobre a
utilizacdo do ambiente virtual de aprendizagem e fornecia asiztisetpedagogicas e
procedimentos necessarios ao desenvolvimento dos estudos. O matdrgah taomtinha
as informacdes relacionadas aos equipamentos, aos softwares,aad®ratesso e o

detalhamento de cada ferramenta de comunicacao.
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O guia de estudos do conteudo o organizou em unidades de forma que astas for

distribuidas semanalmente. Apresentava conceitos, definicdes esdarfmimacoes,
oferecia indicacdes de material complementar para cada itesar a&studado, dava
instrucGes de como realizar e publicar as tarefas e atividades.

Os recursos das tecnologias de informacdo e de comunicacdo dispordve
ambiente virtual de aprendizagem utilizado no curso, cuja inte¥fapeesentada na Figura
3, ofereceram as ferramentas basicas para a comunicagdw® do conteldo aos alunos,
bem como um sistema de avaliagcdo que permitiu ao professor & tattdair pontos e dar

feedbacldas atividades realizadas pelo aluno.

) SABE - Sistema Aberto de Educacgido - Mozilla Firefox
Arguivo  Editar  Exibir  Ir Favoritos  Ferramentas  Ajuda
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pasta de IPC no xerox. Yocé também pode baixd-lo do ambiente, no item Midiateca. COMUNICACAD POR CORREID
E importante té-lo em méos. EMCERRADO O PRAZQ PARA COMENTARIOS
Blog do Grupo dos Celmasg
; A partir de agora, o Puia de Estkldos n_onearé nosso trabalho no ampiente. Mele IPC - Awaliacédo Diagndstica
estdo todas as informagdes gue vocé precisa para acompanhar a discipling sem se Alunos presentes na aula do dia 3105
perder.
Tudo comentado
Ja comegamos a ler os textos gue vdo embasar as atividades conceituais da AVALIAGAD MARCADA
Unidade |1 Lakatos, Chaui e Oliveira, conforme descrito no ambiente, no item CONVITE MUWOJMPORTANTE -
Midiateca, em Leitura Recomendada ALUNOS QUE MNAD FIZERAR A AVALIACAD DE w

Atualizar | Usuarios Online Enviar
Concluida ava.sabe.br

Figura 3. Interface do ambiente virtual de aprendizagem utizado na disciplina pesquisada.

A interacdo foi promovida pelos tutores e, observou-se, estes tomanaiata/a
de se comunicarem com os alunos. Os tutores, além de monitoradacgy e a

participacdo nas atividades e tarefas, também avaliarameoglos de tempo de contato
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com os alunos, identificando aqueles que estavam se afastando do adesgrupo de 40
alunos contou com um tutor responsavel, que destinou cinco horas por semana para
atendimento a eles.

O curso contou também com encontros presenciais, destinados a orgegtaite
ao conteudo e a realizacdo das atividades avaliativas. Ocorr@srdurante o periodo
letivo. O primeiro se deu para uma apresentacdo em que o0 alunouretieacoes
gerais sobre o ambiente virtual, sobre as unidades de estudos e tesdgrecimentos
quanto a necessidade de dedicacdo de pelo menos trés horas deassetiaana, o que
equivale a carga-horéria da disciplina presencial, bem como outamnagbes relativas a
rotina de estudo. Nos outros encontros, previstos no calendario escealar,réalizadas
etapas avaliativas. As horas semanais de atividade se ahvidim tempo para leituras e
estudo individual e tempo para acesso ao ambiente virtual de apgamdizisando a
comunicacado com colegas e tutores, participagdo em interagesrasas e sincronas e
publicagcéo do resultado de tarefas.

O corpo docente do curso foi composto por um professor e por tutores.eSsprof
responsabilizou-se pelo contetdo especifico da disciplina, elaborou éahdititico e
acompanhou o curso durante o tempo de execugédo, atuando em conjunto com os tutores. As
atribuicdes do professor foram relativas a elaboragdo do Plakosigo, produgédo dos
guias de conteudo e de orientacdo de estudos, elaboracdo em conjuate@ardenacao
dos cursos de graduagao do cronograma das atividades, planejamenexeiam@acao
das atividades e tarefas a serem realizadas pelos alunogatefias bibliografias basica e
complementar, preparo dos instrumentos de avaliacdo, supervisdo do atendiosent

tutores.
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O tutor, responsavel pelo acompanhamento da aprendizagem dos alunaanteve ¢
tarefas acompanhar o progresso do aluno e do grupo estimulando gagugtichas
atividades propostas, interagir com o aluno incentivando e orientandalsaa, apoiar a
organizacdo de uma estrutura colaborativa de aprendizagem, assesalnao na sua
adaptacdo ao ambiente educativo, auxiliar o professor na organidac@teracoes
sincronas no ambiente virtual, propor e organizar discussbes asafnecro ambiente
virtual de acordo com o que orienta o professor responsavel, responderdas dovaluno
ou encaminha-las ao professor para a devida orientagéo, auxil@esspr na organizacao
das atividades e avaliagdes presenciais, corrigir as atigidaddiativas do contetdo e
participar dos procedimentos de avaliagao e de encerramento do curso.

A versao presencial se deu de forma convencional, com encontrazasehatrés
aulas. O material didatico constava com o mesmo guia do conteldadatiiha verséo
EaD e textos para estudo. As atividades e tarefas foraimads=s em sala de aula,
acompanhadas pelo professor da disciplina. As instru¢gdes e orientagiasrealizadas
em aulas expositivas. A Internet e o ambiente virtual de aprendizeigam utilizados
como fonte de pesquisa para algumas das atividades e como fonte daémbtentaterial

didatico.

Desempenho académico

O Desempenho académico foi observado em funcdo do rendimento na distiplina
estudo. As notas obtidas pela sistemética de avaliagdo do rendeseolar da instituicdo
educacional foram coletadas e consideradas como indicador do deserapad@mico.
Este foi verificado ao longo do semestre letivo, sendo expresso pektésomda

pontuagdo obtida nos instrumentos avaliativos. As notas referentes amerodi
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académico tanto da versdo presencial quanto da versdo EaDeidraimas do banco de
dados da instituigao.

Pela sistematica adotada na disciplina, a soma das notasvittedat avaliativas
presenciais corresponde a 53% da pontuacao total, sendo que os 47% com@ementa
foram atribuidos a atividades que utilizaram métodos distintos gmranodalidades
presencial e EaD. Como a parcela de pontos das atividades dististdgas modalidades
dificultaria a comparagcdo dos grupos, optou-se por utilizar somente pogente do
escore final resultante da aplicagdo de instrumentos Unicosspdwasmodalidades, o que
equivale a 160 pontos.

Os instrumentos avaliativos verificaram a assimilacdo de toscejuer pela
problematizacdo dos conteudos, quer pela analise dos fundamentos td@mbém
consideraram a competéncia para elaboracdo de artigo cientificbase na assimilagéo
dos conteudos da disciplina. A aplicagdo dos instrumentos avaliativosrganizada em
trés etapas, com a soma dos escore atribuidos aos instrumentba 3§0apontos, 100
pontos para cada etapa.

Na modalidade EaD, a etapa um se constituiu por aplicacdo depnoven
presencial em Unico evento avaliativo onde foi mensurada assimildg conceitos
relacionados a epistemologia e metodologia cientifica. Na dtapaforam aplicados dois
instrumentos avaliativos. Um deles composto de prova presencial de @atidedno e
aplicacdo de conceitos relacionada a capacidade de fichamegen&acao de referencial
bibliografico e outro que consistiu da elaboracdo de artigo cientifsenvolvido no
decorrer do semestre e entregue ao final do periodo letivo. pateta a avaliacdo se deu
a distancia pelo cumprimento das atividades realizadas no Ambienteal Vde

Aprendizagem.
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Na modalidade presencial as atividades avaliativas ofereaidéistancia foram
substituidas por outras, de mesma natureza (e.g. o debate sobrenminddo tema por
meio da ferramenta FOérum na versdo EaD foi substituido peksempacdo de um
seminério com participacdo de grupos na versao presencial), exscatadaos alunos
presentes na sala de aula e sob supervisdo e orientacdo do professan, parte da
obtencdo do desempenho dos alunos se deu com instrumentos idénticos na versao
presencial e EaD, quais sejam, a prova da etapa 1 no valor de 100 pgrms a a
elaboragcao de um artigo da etapa 2 no valor de 60 pontos.

Quanto aos critérios de aprovacdo, com base na regulamentagéta idia
instituicdo de ensino, o aluno que obteve média aritmética dastapas avaliativas
inferior a 40 pontos, ou assiduidade inferior a 75% das atividades presenciais f@deprov
na disciplina. O aluno que obteve média aritmética das apaseavaliativas inferior a 70
pontos e igual ou superior a 40 pontos se submeteu a uma prova finaliplesemcvalor
de 100 pontos. O aluno que obteve média aritmética igual ou superior a @8 fmnt

aprovado na disciplina sem necessidade de prova final.

Resultado do Vestibular

O processo seletivo da instituicdo educacional considerada parasaste foi
realizado em um unico dia, data e horario, em diferentes municipigstddo de Minas
Gerais. O processo constou de uma redacgéo, valorada em 15 pontos e ddeprova
conhecimentos gerais, com 40 gquestdes de multipla escolha dealtéroativas e apenas
uma correta, um ponto para cada acerto. Os conteldos eram todos corrdéepoaole
ensino médio e a redacao teve carater eliminatério para alunosigudtiveram o escore

minimo de trés. Além dos testes de conhecimento, os candidatos reaporalam
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questionario socio-econémico que forneceu variaveis de caracteridagdgrupos que
participaram da pesquisa. As notas de redagcdo e da prova de cembesigerais do
vestibular, bem como os dados sdcio-econdmicos e demograficos foraitosxtia banco

de dados da instituigao.

Procedimento

Como a pesquisa se deu em uma instituicdo educacional, esta foitammsal
formalizou autorizacdo para a realizacédo (Anexo 1). Quanto a afoogagcomité de ética
em pesquisa, este estudo se insere no projeto de pesquisa “Tecdaldgiarmacao:
Avaliacdo de sua utilizacdo como recurso educacional”’, com apooyafd Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco.

No primeiro contato com os alunos, foram esclarecidos 0s objetivossqaigz
garantindo ao aluno o sigilo e o carater confidencial da idenfificagssoal. Feito estes
esclarecimentos foi solicitado que assinassem o “Termo de Coneetdi Livre e
Esclarecimento da Pesquisa” conforme modelo do Anexo 2.

Identificados os alunos que consentiram em participar, procedegesapmsicao
dos grupos por meio da identificacdo de matricula na disciplina Infodaa; Pensamento
Cientifico, integrante das estruturas curriculares dos cursosicsapenfertados pela
instituicdo de ensino. O grupo 1 (GED) cursou a versao EaD. O grupBR) @&irsou a
disciplina na verséo presencial.

Os testes Cloze por opc¢ao, raciocinio verbal, raciocinio abstratala ede
estratégias metacognitivas de leitura e escala de desemem tecnologias de informacao
e comunicacao, disponiveis no Anexo 3, foram aplicados no inicio do periaao et

duas sessdes de aproximadamente uma hora cada, simultaneanaepgedpés grupos, em



97

dois dias. O procedimento de aplicacdo necessitou de dois aplicadpessjussador e o
professor da disciplina, treinado para aplicacdo dos instrumentds, ¢are incluiu a
explicacéo dos objetivos de estudo aos participantes, a leitura das instmg@esatta e o
esclarecimento de duvidas.

O tempo utilizado para responder o instrumento escala de essatégacognitivas
de leitura e a escala de desempenho em tecnologias de inforeneg@unicacéo foi de 20
minutos cada. Ambos foram aplicados na primeira sessao. O nawieerbal, cujo tempo
para resposta foi de 10 minutos, o raciocinio abstrato, com tempo cigapliotal de 12
minutos e o teste Cloze por opgéo, com tempo de 30 minutos, foram apheasiEgunda
sessdo. O tempo total de aplicagéo foi de 1 hora e 32 minutos.

A execucgéo se deu de forma coletiva para cada grupo de partisjpamte/ersao
“lapis e papel”. Para o grupo presencial (GPR) a coletdeseno horario de aula da
disciplina e para o grupo EaD (GED) foi agendado horario compatésgago fisico para
comparecimento dos participantes, conforme orientagéo do professocigin@isAo final
do semestre foram coletados, junto ao setor de registro académnstitdacdo, os dados
do rendimento académico, notas do vestibular e informagBes do questich@do s

econdmico.
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CAPITULO 4 — RESULTADOS E DISCUSSAO

As informagfes relativas ao tratamento estatistico dos deoletados e sua
interpretacdo a luz da revisdo da literatura apresentada naslasfite 2 sdo descritas
neste capitulo que se encerra com as consideracdes finais doequee foi possivel
observar e inferir. Sdo apresentados, a principio, os dados e ankd&®#ivas e
inferenciais das variaveis relativas ao rendimento académidmbélgdades cognitivas e
tecnoldgicas. Em seguida as analises e discussdes relacionadas conivos ebjgcificos
do presente estud@s varidveis analisadas sdo o desempenho no vestibular (VB), o
resultado da mensuracao do rendimento académico do aluieximina investigada (RP),
o desempenho em tecnologias de informacdo e comunicacdo (EDTE€ul@ado da
escala de estratégias metacognitivas de leitura (EMelod) escores padronizados dos
testes de raciocinio verbal (RV) e raciocinio abstrato (RA) compreensdo em leitura
medida pelo este Cloze por opcao (TCO).

Na analise inferencial, visando identificar diferencas dmatifas relacionadas as
variaveis demogréficas e sécio-econdmicas no resultado do vestibotarendimento
académico dos alunos os escores foram submetidos ad @stStudent a anélise de
variancia (ANOVA) e a analise multivariada (MANOVA) de déecas de médias. Para
analisar relacdes existentes entre os escores dos testémbidielades cognitivas,
tecnoldgicas e o rendimento académico, estes foram submetidos, separadanesteda
correlacdo de Pearson em analise intragrupo. Também foram asdecud teste de
Studentobjetivando identificar diferencas entre grupos para as mesmas variaveis.

Na verificacdo do efeito da modalidade sobre o desempenho académico f

calculado o tamanho do efeitd) de Cohen (1969, citado por Cooper & Hedges, 1994). A
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medicdo dod € uma forma de quantificar a diferenca entre os dois gruposa$todo
delineamento utilizado na presente investigagdo, se GED e GR&anetamanho de
efeito superior a 0,50 (Cooper & Hedges, 1994), isto € um indicador deiafitacurso
EaD em comparagdo com o presencial. Tal procedimento foi edecptaa permitir
comparacdo com as meta-andlises desambasapitulo 1 visando, a partir das analises e
discussodes do presente estudo, subsidiar futuras investigagoes.

Para verificar que variaveis sao preditivas do desempenho acadé&dsciplina
oferecida na modalidade EaD, foi executada analise de remréssar tendo como
variavel dependente o rendimento académico e variaveis independentescores dos
testes das habilidades cognitivas e o resultado do vestibular.ddag as analises foi

considerado nivel de 95% de confianga.

Resultado do Vestibular

Considerando-se que € necessario verificar a situacdo dos aduingsessarem no
programa de ensino para dar consisténcia ao estudo do desempenho (&ndshéasa,
2000), foram analisadas primeiramente os resultados do vestibulam Ealauladas as
médias e desvio padrédo para 0s grupos e para todos os participamtdmse nos dados

das provas fornecidos pela instituicdo. A Tabela 9 apresenta estas informacdes.
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Tabela 9. Médias das provas de redacdo, de conhecimentos geraeseowo total do

vestibular.

% do Por]tgagéo
Grupos ltem M DP Min Max Maxima
Total Possivel
EaD Redacéo 6,002,25 40% 3 12 15
N=48 Conhecimentos Gerais 20,58,59 51% 9 34 40
Escore total 26,58 6,58 48% 13 43 55
Presencial Redacao 5,412,35 36% 3 11 15
N=37 Conhecimentos Gerais 20,0%,49 50% 10 31 40
Escore total 25,49 6,67 46% 14 40 55
Todos Redacao 5,742,30 38% 3 12 15
N=85 Conhecimentos Gerais 20,36,52 51% 9 34 40
Escore total 26,11 6,60 47% 13 43 55

E possivel observar que os resultados médios do vestibular (GED=48%4&@PR=
sdo baixos. Tais resultados, que sdo compativeis aos obtidos por Souzap@Oea),
indicar que o processo seletivo foi dificil para os participanfesiespeito disso e
considerando-se que a relacdo candidatos/vaga foi de 0,97, o processocetiiontatiorio
e, mesmo com escores baixos, todos os participantes da sele¢cdo foram admitidos.

Quanto aos resultados do vestibular em relacdo a modalidade de camstisa
inferencial por meio do testale Sudenindicou que os dois grupos iniciaram seus estudos
na disciplina pesquisada em situagéo similar no que se refeoerdoecimentos prévios,
visto ndo existirem diferencas significativaB8]=-0,756;p = 0,45) para as médias dos
escores do vestibular. Tal condigcdo atende ao diagndstico preconizadmgstasi e
Urbina (2000) no que se refere a situagdo do aluno ao iniciar capragle ensino. A

complementagcdo do diagndstico se deu com a verificacdo dasermrdemogréaficas e
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socioecondmicas dos grupos, visto que estudos como os de Bori e Durhan (2000), Munhoz
(2004) e Pedrosa e cols (2006) encontraram diferencas significativas relacee&as

A analise multivariada para o resultado do vestibular em rela;gérero, estado
civil, faixa etaria e exercicio de atividade remunerada indicpanas 0 género
(F[2,83]=3,46, p=0,037) como fonte de diferenga, com homens apresentando melhor
rendimento M=22,2;DP=5,5) do que as mulheragl€19,2,DP=5,2). O resultado diverge
do que verificaram Mau e Lynn (2001) e Munhoz (2004) que encontraramasmédi
superiores para as mulheres, ndo havendo nos referidos estudos idgatdieanotivos
para tal diferenca. Silva e Santos (2004) indicam necessidadaisipesquisas enfocando
estas variaveis no ensino superior para que seja possivel amefiexdas sobre tais
resultados.

Quando se analisou, também com o téste studentas variaveis relacionadas a
escola de origem do aluno, quais sejam, tipo (publica ou particularh@ (hoturno ou
diurno) ndo foi observado efeito em relacdo ao vestibular. A remtiafa que aparece
como item de diferenciacdo de desempenho académico em Bori anD(2B00) e em
Pedrosa e cols. (2006), ndo se comportou assim no desempenho no vestibular dos
participantes do presente estudo, o que foi verificado por meio da ANE¥A&0] = 0,67;
p=0,62).

A distribuicdo de alunos pesquisados nas faixas de renda foi obtidedpa# do
formulario de pesquisa socio-econémica dos vestibulandos organizada pelegdosde
ensino. Ela ndo é paritaria com a distribuicdo nas pesquisasscitada esta proxima.
Assim os diferentes resultados podem ser fruto do tipo de esdma&dotina comparacgao,
gue no caso de Bori e Durham (2000) foi o resultado do Exame Nacionarstes @ de

Predosa e cols. (2006), foi a média padronizada do rendimento académicosoo c
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Concluida a analise diagnoéstica dos participantes, observou-se queri@ageiva
demograficas e sécio-econdmicas nao influenciaram o desempenhgrujms que

inviabilizassem estudos comparativos quanto ao desempenho.

Rendimento Académico.

O escore bruto do rendimento na disciplina foi computado com base naa uhercel
pontos resultante da aplicacdo de instrumentos Unicos nas duas modaleladeda da
disciplina em estudo, o que resultou em um escore maximo de 160 pontescdral foi
ponderado para 100 visando facilitar o entendimento de médias e comparag@&sdos
futuros. Apos esta operacdao foi extraida estatistica descritiva do reralanadémico para
0S grupos e para todos os participantes, apresentados na Tabela.1Ga-S8bspre 0s
resultados médios do rendimento académico na disciplina estudada §&kRD=
GPR=87%) sao elevados, indicando que houve concentracdo de notas altas;agrantont

as médias do vestibular.

Tabela 10. Médias do rendimento académico dos participantes.

Grupos N M DP %total Min Max

Modalidade EaD (GED) 48 86,5112,80 86% 50 99

Modalidade Presencial (GPR) 37 87,011,19 87% 54 100

Todos 85 86,72 12,06 87% 50 100

Para verificar o efeito do género, estado civil, faixa eg&mgxercicio de atividade

remunerada em relacdo ao rendimento académico, foi realizadse amdlitivariada que
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nao identificou diferencas significativas. A diferenca observad@swtado do vestibular
em relacdo ao género nao se reproduziu no rendimento académiatiscgaina seja para
todos os participantest[§3]= -1,80;p = 0,70) seja na andlise intragrupos [GE2§]= -
0,86;p = 0,39); GPR{(35]=-1,87;p = 0,70)] . Também quando se analisou, por meio do
testet de studentas variaveis relacionadas a escola de origem do aluno, quaistiaja
(publica ou particular) [GEDH@6]= -0,54;p = 0,60); GPR=(35]= -0,16;p = 0,87);
Todos={[83]=-0,53;p = 0,59)] e turno (noturno ou diurno) [GEDHEE]= -0,98;p = 0,34);
GPR=([35]= 2,02; p = 0,06); Todos%(83]= 0,50; p = 0,61)] ndo foram observadas
diferencas no rendimento académico.

No que se refere a inexisténcia de diferencas motivadasdpelke, iespecificamente
para o grupo EaDH(3,44]=0,83,p=0,48), o resultado corrobora a pesquisa de Ryan (2001)
e contraria um dos itens de perfil atribuidos aos alunos de sucessorsms a distancia
gue, segundo Pallof & Pratt (2002), Schneider e Germann (1999) e V@asék tendem
a ser os mais velhos da turma. Portanto, no grupo pesquisado, do ponto d vista
rendimento académico a idade nao influenciou a participagdo na dsaybdirecida via
Internet. Por outro lado, é preciso considerar que, no caso do grupospue adisciplina
a distancia (GED), os alunos ndo se mantiveram sem qualquer comtsémgml com
outros colegas e a instituicdo, pois frequentavam outras disciplirssngiges no mesmo
semestre. A situacdo é semelhante a do estudo de Ryan (200Ihhémtado encontrou
diferencas em relagéo a idade.

Complementando o estudo das varidveis de controle relacionadas ao aiuno, f
realizada andlise multivariada para os dados sécio-econdmessokarizacdo pregressa
sobre 0 desempenho académico. A Unica indicacdo de diferenca digaiffoa para a

renda familiar £[3,80]=13,17;p=0,001), o que n&o havia se manifestado na entrada, como
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visto na analise do resultado do vestibular. A Figura 4 apresentadidas)de tendéncia
central dos resultados do rendimento na disciplina para cada faisendie familiar e

segundo a modalidade educacional.

Curso EaD Curso Presencial
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Figura 4. Analise do rendimento académico na disdciipa para cada modalidade de ensino.

Foi executada ANOVA com analispost hoc de Scheffé [{<0,05) para
detalhamento das diferencas por faixa de renda para as difereotlzdidades. Para
obtencédo dos resultados, foi desconsiderada a faixa de rendagm&iBf 5.000,00, pois
apresentou apenas um sujeito no GED, o que impedia a execucdo. HouvecAsami
estatistica para o grupo GE[DF[8,44]=4,13; p=0,01) e ndo para o grupo GPR
(F[3,33]=1,58;p=0,21). A Tabela 11 apresenta os resultados, onde se destaca que os
valores médios dos escores se ampliam a medida que diminui a r@mderf

corroborando o estudo de Pedrosa e cols. (2006).



105

Tabela 11. Diferenca de desempenho por faixa de renda familiar.

EaD Presencial
Renda Familiar (em reais)  Diferencade Erro  Diferencade Erro
Médias Padréao Médias Padréo

até 520 521 a 1500 1,83 4,49 2,31 4,29

1501 a 3000 1,87 5,48

3001 a 5000 16,04 5,32 -1,66 8,54

Acima de 500( 15,1C 7,28
521 a 1500 até 520 -1,83 4,49 -2,31 4,29

1501 a 3000 0,04 4,70

3001 a 5000 14,21 4,49 -3,98 8,05

Acima de 500( 12,78 6,70
1501 a 3000 até 520 -1,87 5,48 1,66 8,54

521 a 1500 -,044 4,70

3001 a 5000 14,16* 5,48 3,98 8,05

Acima de 500( 16,77 9,97
30001 a 5000 até 520 -16,04 5,32 -15,1C 7,28

521 a 1500 -14,21 4,49

1501 a 3000 -14,16 5,48 -12,78 6,70

Acima de 500( -16,77 9,97

* significante no nivel 0,05

Trata-se de um resultado ndo esperado visto que na pesquisa de Munhogg@004)
citados estudos que encontraram relacdo direta entre nivel de reddserapenho
académico. Sobre tal relacdo Bori e Durham (2000) afirmam que éstudos sobre
educacao no Brasil sdo frequentes as associa¢cdes entre niveladlao jovem e nivel
de renda de suas familias e de modo geral, jovens com niveis edusatiaisaelevados

seriam provenientes de familias com maior renda.” (p.15).
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No trabalho de Bori e Durham (2000), o rendimento académico se amplancenf
sobe a renda familiar. A divergéncia evidenciada em relagéo senpgeestudo pode estar
relacionada a natureza na medida de desempenho dos alunos. Assim, ondendme
observado merece atencéo e futuras pesquisas, visto ser muitaesdiésratura acerca
dessa evidéncia.

Uma vez analisadas as variaveis de controle relacionadas ao @ocedeu-se a
verificagdo da relagcédo entre o resultado do vestibular e rendimeadénaico, visto que
Munhoz (2004), Primi, Santos & Vendramini, 2002 e Souza (2006) apontam coesela
entre o resultado do vestibular e o rendimento académico do aluno no curso superior.

Considerando-se todos os participantés85), a correlagdo obtida com o teste de
Pearson é baixa porém significativier ,23; p=0,03). Souza (2006) havia encontrado
correlagdo moderada—0,48; p=<0,01) entre vestibular e desempenho académico tendo
como sujeitos alunos do primeiro ano de cursos de graduacdo. Dadiderescas de
contetdo entre a disciplina em estudo, a correlacdo baixa é esgeutds estudos (e.g.
Munhoz, 2004; Simonis & Durhan, 2006) também apontaram baixas correlacdes.

Na andlise intragrupos, tanto GEE& (,23;p=0,11) quanto GRP$£0,24;p=0,14)
apresentaram correlacdo baixa e sem significAncia &statiRealizada nova analise,
considerando-se 0s escores das provas de redacdo e de conheciments gera
separadamente, observou-se que para a prova de conhecimentogxggtiaisorrelacéo
ainda baixa, mas significativa e superior ao resultado gexdl,32; p=0,02), no caso do
grupo GED. Para a prova de redacao, nao foi observada corretagda4;p=0,33) neste
grupo. Ja no grupo GPR, ndo foram observadas correla¢des signifitatit@gpara as
provas de conhecimentos gerais(,26;p=0,12) quanto para a prova de redagad®(09;

p=0,58).
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Cabe destacar, com vistas a discussdo dos resultados, que na pesilushalz
(2004), verificou-se que a prova de conhecimentos gerais é a quenépuesorrelacdes de
maior intensidade com o rendimento académico. Segundo Munhoz (2004), e também Souza
(2006), esta prova associa-se a compreensdo em leitura e tambataligéncia
cristalizada. O fato de ela apresentar correlagdo com o remiracadémico do grupo
GED e ndo com o grupo GPR, no presente estudo, pode ser um indicagloe de
habilidades cognitivas envolvidas na prova de conhecimentos gerarelé&&o com as
diferencas de desempenho intragrupo.

Com base nas correlagdes significativas obtidas, foi execwggoessao linear que
indicou, no grupo GED, 11%BEO0,74, p=0,024) da variabilidade do rendimento na
disciplina explicada pela pontuagédo de conhecimentos gerais do \asti®aia o grupo
GPR, ndo ha significancia estatistica para o resultado de @Z%5@, p=0,12) da
variabilidade relacionada. Computando-se a totalidade dos partispantprova de
conhecimentos gerais explica 8,88&0,65;p<0,01) do rendimento académico.

Como dados isolados, os resultados das correlagdes e da regresssanédo tém
grande relevancia visto que a comparacéo se da com o resultada deicandisciplina, o
que nao corresponde ao desempenho do aluno em um curso de graduagdo como um todo.
Entretanto, eles nao diferem de relagbes obtidas nos estudos de Zfi®ae(Munhoz
(2004).

Ao lado disso, Primi, Santos e Vendramini (2002) afirmam que grantk g
processos seletivos no Brasil privilegia a capacidade de camdrégol em detrimento da
capacidade de raciocinio. Portanto, mesmo quando capazes de discronilas ajue
possuem mais conhecimento armazenado, € questionavel sua propriedadecde geedi

desempenho académico.
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Desempenho em Tecnologias da Informacao e Comuniéag

Foram obtidos os escores individuais computando-se a totalidade dose itens
também os subconjuntos de cada um dos 3 fatores da EDTEC. A pontuacéaglaiédia
foi de 92,51 PP=32,98) para uma pontuacdo maxima de 168, o que coloca o0 grupo acima
da média aritmética do instrumento indicando que, de maneirag@gegdlinos se percebem
como usuarios frequentes de recursos das TIC. A Tabela 12 aprasestatistica
descritiva do desempenho em tecnologias de informacdo e comunicegaxs ErUPOS €
para todos os participantes.

Os resultados para o uso da TIC aplicaflerrmmentas basicas e de comunicacgao
— fator 1 —(M=36,13; DP=11,30) e desolucdo de problemas fator 3 — ¥=33,81;
DP=11,36), sugerem percepcdo de dominio mediano das habilidades nasessari
comunicacao e solucédo de problemas, utilizando-se o0s recursos temsotagis comuns.
O fator conceitos e ferramentas de produtividadei percebido como menos
freqientemente usaddvi€23,60; DP=13,65) o que sugere uso ainda elementar do

instrumental no que diz respeito a acdes mais elaboradas de producéao.
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Tabela 12. Andlise descritiva da Escala de Desempenho em Tgiasdde Informacédo e

Comunicacéo por fator e total.

% do Pontuacéo
Grupos Fatores M DP T(:)tal Min  Max MéximaI
Possive
Ferram'entaNS baS|casede36,72 1207 72 9 51 51
GED comunicagao
Ferramentas de
- 22,75 14,47 38 2 59 60
N=48 produtividade
Ferramentas de solucao 3203 1250 58 9 53 57
de problemas
Escore total 89,15 36,55 53 23 163 168

GPR Ferram'entaNS basicas e de%,35 10,32 69 8 50 51
comunicagéo

Ferramentas de

N=37 - 24,70 12,60 41 4 55 60
produtividade
Ferramentas de solucao 3494 974 61 17 55 57
de problemas
Escore total 96,86 27,56 958 35 149 168

F tas basicas e de
Todos | Clamentas bas 36,13 1130 71 8 51 51
comunicagao

Ferramentas de

= - 23, 13, 39 2
N=85 produtividade 3,60 13,65 59 60
Ferramentas de solucao 3381 1136 59 9 55 57
de problemas
Escore total 92,51 3298 55 23 163 168

Os resultados estdo de acordo com os estudos de Martins (2006 eeMiotyns
(2006) nos quais também foi utilizada a EDTEC. Estes indices depexgtpcdo de
habilidade em TIC s&o suficientes para atuagdo competentedatlin@ modelo de curso
EaD (Simao, 2002) adotado para a disciplina. As ferramentas dasizaara comunicagao

ndo exigem competéncias e habilidades muito refinadas em inftamAs atividades
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solicitavam elaboragéo de textos utilizando recursos basiaos ¢eocessador e operacao
de navegador para acesso ao ambiente virtual de aprendizagem.

Os resultados também foram calculados para a totalidade dogppatés e para 0s
grupos GED e GPR, de acordo com niveis elementar, intermediarioragadoaconforme
o limite de pontuacdo possivel em cada nivel. Os escores sanbases respostas 1 —
Algumas Vezes que correspondem a elementar, Muitas Vezes- a intermediario e 3 —
Sempre— a avancado. Como resultado global, 41 % dos participantes apresentou
desempenho avancado, 39% intermediario e 17,6% elementar. Ndo demuonstrarama
habilidade com TIC, 2,4% dos alunos. Nos grupos, o nivel de desempenhtnelogia
também se apresentou com predominancia entre intermediério e avancado, cbseovse
naTabela 13. A distribuicdo indica que 0os grupos sao formados por poudopaaits
que apresentam niveis de baixa auto-eficacia em TIC e que, emagué, apresentam

nivel de suficiéncia para participarem das atividades do onrine

Tabela 13. Distribuicdo da frequiéncia e percentual de respostas dos par§@pagieipo

Grupo Nivel de Desempenho Frequéncia Percentual

EaD Nao utiliza 2 4,2
Elementar 10 20,8
Intermediario 18 37,5
Avancado 18 37,5
Total 48 100,0

Presencial  Nao utiliza 0 0,0
Elementar 5 13,6
Intermediario 16 43,2
Avancado 16 43,2

Total 37 100,0
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Na analise das frequéncias médias dos itens, observou-se idergiolzae acdes
mais e menos frequentes para os dois grupos, com 0s mesmos uteargElbgnos extremos
de maior e menor pontuacdo, o que permite a analise para a totdidagarticipantes,
visto que o perfil resultante se aplica aos grupos GED e GPR.

As acgOes descritas nos itens que apresentaram menor pontuagaes (eptye
Nuncae Algumas Vezeda escala) foram do fator 2, itens 0&ei usar PalmM=0,44;
DP=0,80), 22 -Consulto catalogo telefénico pela Interr{d=0,69;DP=1,03) 29 —Uso a
Internet para fazer minhas transa¢fes bancéar{&=0,59;DP=1,03), 30 -Uso a Internet
para fazer compras de forma onlifgl=0,72; DP=1,03), 31 —Produzo videos usando o
computador(M=0,51; DP=0,81) e 55 -Ajudo a atualizar o conteudo de sites, dando
opinido ou enviando informaco@¥=0,94;DP=1,03).

A utilizagéo de dispositivosuéar Palnm) e recursosfézer compras online, produzir
videos no computador ou atualizar s)tesais avancados, esta relacionada as habilidades
mais refinadas em tecnologia para produtividade — categoria 3 Ea2800). O resultado
indica que o grupo se percebe pouco habil, ou ndo tem acesso a teamalisgiafinada
para a aplicagdo produtiva mais avancada. Porém, isto ndo se eeflgiecjuizo para
participacédo no curso, no modelo em que ele foi desenhado.

Os itens com maior frequéncia média de resposta foram daolfat@r—Recebo e-
mails (M=2,56; DP=0,80), 19 —Sei imprimir textos usando o computaddi=2,60;
DP=0,72), 21 —Acesso sitegM=2,60; DP=0,81), 33 —Uso a Internet para pesquisar
informagdes de diferentes font¢sl=2,24; DP=0,95), 35 —Procuro atualizar meus
conhecimentos usando a Intern@&=2,14; DP=0,96), 36 — Sei editar textos usando o

computadon(M=2,46; DP=0,96),40 —Envio e-mailgM=2,49; DP=0,97), 42 -Desconfio
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de mensagens que recebo por e-mail e que ndo conheco dtyEe88; DP=0,97), 54
Deleto mensagens desconhecidas que podem representaiMis2®2DP=0,97).

Tais itens, que avaliam o desempenho do uso da tecnologia ers ta#sieas de
producdo e de comunicacao, indicam estas como as mais frequentdesamgenhadas
pelos participantes desse estudo. Como o uso do computador para comurstacdo e
relacionado a colaboracdo e comunicacdo em cursos a distanciatpeiat (Moore &
Kearshey, 2007; Mddritscher, 2007), estas pontuagdes confirmam que @ m@soalunos
se percebe preparada para o uso das TIC nas atividades do curso via Internet pesquisado.

Quanto ao uso educacional das TIC pelos alunos, a maioria dos itenswtnensh
relacionados diretamente ao ato de estudar (02, 06, 14, 37, 39, 43, 49) apresentou
pontuacbes medianas como pode ser observado na Tabela 14. O resultadguendisa
alunos pesquisados estdo em processo de aprimoramento destas haloitidearlsuportes
a aprendizagem escolar. A condicdo detectada demonstra que, emisis ogmalunos
concluiram o ensino médio j& com percepcéo de sua capacidade no uSo algUe, pela
Otica de Bandura (1989), tem impacto no dominio efetivo das habilidadésdasaé
influencia na persisténcia para enfrentar obstaculos, quando ac@ek rdgureza sao

exigidas no curson-line
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Tabela 14. Distribuicéo da frequéncia e percentual de respostas dos iteosaetesc
diretamente ao uso educacional da tecnoldgm= 85)

Porcentagem de
ltem M DP opcoes
0 1 2 3

02. Tento resolver problemas de estudo usando o

1,76 092 07 27 30 21
computador.

06. Procuro na Internet, sites relacionados com o que

~ oo~ 199 098 06 23 22 34
estou estudando, quando ndo compreendo a matéria.

14. Sei encontrar publica¢fes cientificas na Internet. 169 093 09 27 30 19

37 - Meus colegas e eu trabalhamos juntos utilizando a

: 19 109 14 10 27 34
Internet para nos comunicarmos.

39. Utilizo a Internet para me ajudar em minhas atividaddea1

de estudo. 091 05 13 26 41

43. Eu crio apresentacdes com imagens e sons para

129 1,14 27 25 14 19
trabalhos escolares.

49. Aprendo mais rapido o que estou estudando quand

954 111 05 29 27 24
uso o computador.

No que se refere aos resultados em relacdo ao tipo de curstlise anferencial,
por meio do testede Sudentievelou que ndo existe diferenca significativa em relacdo as
médias dos grupos sendo o escore do Q®R96,86; DP=27,56) pouco superior ao do
GED (M=89,15;DP=36,55). Tal desempenho em tecnologias demonstra que os dois grupos
iniciaram suas atividades na disciplina pesquisada em situagder juanto ao dominio
das tecnologias de informagcao e comunicacao

Quanto ao efeito de género, observou-se, também pelo tted® student
(t[83]=2,34;p = 0,02), que os participantes do sexo masculino apresentaram desempenho
superior M=103,06; DP=32,45) aos do femininoM=86,13; DP=31,93), resultado ja
observado nos trabalhos de Eachus e Cassidy (2006), Martins (2006), Malyires
(2008) e Joly e cols. (2007). O resultado da diferenca quanto a génera madior
familiaridade dos homens com a tecnologia. Segundo Eachus e Cassidy (@006¢

explica pelo fato de que, em média, os homens comecam a wilinputadores e Internet
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antes das mulheres e também pelo seu maior nimero de horas sesmagantato com
estas tecnologias.

Em relacéo a faixa etaria, a ANOVA com anafest hocde Scheffé revelou ndo
existirem diferencas significativas tanto no escore dé{a,81]=2,591;p=0,058) quanto
para 0s escores dos trés fatores da EDTEC H381]=2,912; p=0,059);
F2=([3,81]=3,004; p=0,055); F3=F[3,81]=2,984; p=0,058)] , resultado que nao
corrobora os estudos de Eachus e Cassidy (2006) e de Joly e cols, ggedapontaram
efeito da idade sobre o uso de TIC em favor dos participantesnmais.No estudo de
Joly e Martins (2006), a idade também ndo se constituiu geradora edendiés no
desempenho em tecnologias.

Os resultados ndo permitem generalizacdo, mas percebe-se daixanataria
predominante dos ingressantes na graduacao a idade ndo € um faitiadiifi visto que
no minimo ndo ha diferenca de desempenho em TIC e se houver, osowasis |
apresentam maior dominio. Esta é uma afirmacdo que encontraloespaklguns dados
estatisticos presentes no estudo de Martins (2006) quais sejando%articipantes
daquela pesquisa, com idade até 18 anos, responderam que utilizemet [vdra ajudar
em atividades de estudo e que séo usuarios freqiientes de computadone)xitadodos
indices apresentados pelo departamento de educagédo dos Estados Unido®(858/a,
da geracdo que chega ao ensino superior atualmente, a maiegandég@rdominio basico
dos recursos tecnoldgicos, o que facilita, neste aspecto, a adogi&cipkénas oferecidas
via Internet.

Quanto a relacdo entre o desempenho em tecnologia e o rendimentmiecadé
assim como na pesquisa de Ryan (2001) e nas meta-analises el A9 e de Allen e

cols (2002), o resultado do teste de Pearson néo revelou correlachocasigmitanto para
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0 escore total do EDTEC quanto para seus trés fatores. O resultado se deu tantodansidera
a totalidade dos participantes quanto em analise intragrupos, comorsa olas€abela 15.
Mesmo quando considerados apenas 0s participantes com nivel de desesteyaehtar

no grupo GED, né&o houve correlagéo.

Tabela 15. Correlacdes entre o desempenho em tecnologias de iamerma@gmunicacéo e

o0 rendimento académico.

Correlagdo com o rendimento académico

Fatores do desempenho err , Todos os
tecnologia EaD Presencial participantes
r p r p r p

Ferramentas basicas e de

S -0,17 0,25 0,04 080 -0,17 0,12
comunicacao
Ferramentas de produtividade -0,23 0,11 -0,30 0,07 -0,25 0,20

Ferramentas de resolucéo de

problemas 0,16 -0,23 -0,16 0,34 -0,09 041

Escore total -0,07 0,63 -0,16 0,34 -0,10 0,37

Provas de Raciocinio

De acordo com as orientagbes do manual de aplicacdo e avala¢sateria de
Provas de Raciocinio (Almeida & Primi, 2000), a obtencdo dos esder®d/ e de RA
incluiu, além da soma de acertos em cada teste, a transfordmag@mero de acertos para
0 escore-padrdo normalizado (EPN), uma escala padronizada na qédiaaémi00 e o
desvio padrdo é 15. Para a nomalizacdo € necessario que se estelltabelas que

consideram ou nao o efeito do género sobre o resultado dos testes.
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Assim, foi executado testede studenutilizando-se o escore bruto, com andlise
utilizando os dados de todos os participantes e, posteriormente, dgr@aolaNao foram
encontradas diferencas significativas tanto para a prova deinamigerbal quanto para a
de raciocinio abstrato. Tal resultado corrobora a pesquisa de Munhoz €20@tivou a
normalizagcédo da escala utilizando-se a tabela de padronizacaéaeensidera diferenca
de género.

Uma vez obtidos os EPN, foram calculadas as médias, desvios-paubatuacao
minima em fung&o dos grupos. Tanto na prova de raciocinio verbal quantoacadmio
abstrato o resultado ficou proximo a média padronizada, o que pode ser dbswva

Tabela 16.

Tabela 16. Estatistica descritiva dos testes de raciocinio por grupo

Grupo Prova Média g:j;/éilz Minimo  Maximo
RV Escore Bruto 16,69 4,01 5 24

EAD EPN 97,31 15,39 67 141
N =438 Escore Bruto 16,67 3,86 8 22
RA EPN 95,77 15,90 72 122

RV Escore Bruto 14,86 3,58 9 22

Presencial EPN 89,89 14,10 72 122
N =37 =A Escore Bruto 13,08 4,99 2 21
EPN 84,32 14,59 59 115

EPN = Escore-padrdao normalizado

Retomando a analise inferencial, em relacéo a faixa etdhBCVA com analise
post hocde Scheffé revelou ndo existirem diferencas significativas tao raciocinio

verbal quando no raciocinio abstrato. Uma vez verificada a ndondif@géo provocadas
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por idade e género e considerando que os dois grupos apresentam medidas dentro do padréo
esperado para as provas RV e RA, foi analisada a relacaoraritreinio e rendimento
académico dos alunos por meio do teste de Pearson. Considerando-ss fmattisipantes
(N=85), a correlacdo € baixa, porém significativa para o testeciecinio verbalrE 0,33;
p<0,001) e muito baixa e nao significativa (,13;p=0,22) para o raciocinio abstrato.

Estes resultados estdo de acordo com a pesquisa de Lemos (20@&f)canteou
correlagada=0,38 <0,01) para RV €=0,21 <0,01) para RA, ambos comparados com 0
desempenho académico dos alunos do ultimo ano do ensino médio. Resultadosiwmmelha
também constam nos estudos de Santos e cols. (2000) e Munhoz (2004).

Na analise intragrupos, tanto o grupo EaB((35, p=0,05) quanto o0 grupo
presencial =0,32, p=0,05) apresentaram correlagcdo baixa e significativa para RV. No
raciocinio abstrato (RA) os grupos se diferenciaram. O grupo dmlidiaca distancia
apresentou correlagdo baixa com significance0(31, p=0,05) enquanto no grupo da
presencial ela ndo apresentou significancia estatistic®,18, p=0,48). Na Figura 5 é
possivel verificar por meio de gréficos de dispersao as diferdegadacao tanto para RV

guando para RA.
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Figura 5. Dispersao intragrupos para desempenho académicaaciocinios verbal e abstrato.

Teste de Compreensao em Leitura

Considerando os resultados de Santos e cols. (2002) e a indicacao (#9J0)y
para a aplicacdo da teoria de resposta ao item (TRI) na obtencdo do grawampiefios
alunos em leitura, esta foi aplicada para o calculo, de forma paabtanidos indicadores
de compreensédo em leitura. A TRI propde um modelo matematiccaqurdbabilidade de
resposta a um item € obtida como funcédo da habilidade do individuo e oetpasaque
expressam propriedades do item (Backer, 2001). Quanto maior ad&ddjlimaior é a

probabilidade de o individuo acertar o item. Os resultados do testecikfiprex partir da
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amostra investigada no presente estudo, confirmam o bom indice dgrfidade (KR-
21=0,92) do instrumento.

Ao contrario do que apontaram Santos e cols. (2002), cujo modelo mais agwopri
de aplicacdo da TRI foi o de 2 parametros, dificuldade e discriminacao, aquelergoewfe
resultados mais discriminatérios, segundo o valor médio do paranastrdof o de 3
parametros, que inclui possibilidade de acertos ao acaso. As agfiem obtidas
demonstram que o instrumento foi de facil resolucdo para os partespantl,27) e
apresentou discriminacdo moderada((99). Com relagdo a probabilidade de acerto ao
acaso (parametrg), o teste apresentou valor igual a 0,24, indice compativel com as
possibilidades para o numero de alternativas de resposta (5) de acada. | Tais
caracteristicas podem explicar a média obtida pelos grupos, como desegtodra

O desempenho médio apresentado pelos alunos no escore bruto foi de 32,45 pontos
(DP=6,97) e 2,6 PP=1,76) na habilidade por TRI, que varia de -4 a +4. Na Tabela 17 sao
informadas as médias por grupo e para a totalidade dos alunos. Gorgidgue o total de
acertos para uma pontuacdo maxima é de 40 pontos, 0s participantesecol@@m cerca
de 80% do texto. Esse indice os coloca no nivel de leitores autbnomosuttiBote68;

Joly, 2006). Nos estudos de Marini (2006) e de Joly e Martins (2006), quaratii o
mesmo instrumento (TCO), o nivel obtido também foi o de leitores aut@andicando

facilidade de resolucéao.
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Tabela 17. Andlise descritiva do teste de compreensdo em leitura por grupo e total

Desvio Porcentagem Pontuacao Pontuacgéo

Grupo Média padréo do total Minima maxima

EAD Escore Bruto 33,90 5,96 85% 12 40
Habilid. TRI 2,96 1,69

Presencial Escore Bruto 30,57 7,74 76% 8 40
Habilid. TRI 2,14 1,76

Todos Escore Bruto 32,45 6,97 81% 8 40
Habilid. TRI 2,60 1,76

Ja os resultados obtidos por Alvarez (1990) e por Silva e Santos (20@4$)&los
da compreensao em leitura com universitarios, utilizando a tédei€loze, encontraram
nivel de frustracdo. Como o Cloze pode ser aplicado a textos dentbfergraus de
dificuldade e também pode oferecer diversos niveis de suporte aclpneento, como por
exemplo, o Sistema Orientado de Cloze (Joly, 2006), as divergéncias @pefianam
que apesar do teste ter sido de facil resolucdo, apresentou poder discriminatorgmonoder

Com relacdo ao género, nao foi verificada, utilizando-se o tesignificancia
estatistica para a diferenca de média. Observou-se que ofpatés do sexo masculino
(N=32, M=32,66; DP=7,50) e feminino N=53, M=32,32; DP=6,70) apresentaram
desempenho médio muito proximo. Também quando se realizou a verificaghoakse
intragrupos, néo foram encontradas diferencas.

Nos estudos de Santos e cols. (2000), de Joly e cols. (2005), de Jolyires Mart
(2006) e de Marini (2006) houve diferenca provocada pelo género, com mulheres
apresentando maior média. Segundo Lemos (2007), as diferencasede g@@ntestes
cognitivos tendem a variar em funcdo das amostras e seus édeiiosm podem estar

relacionados ao que se requisita no teste.
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Foi considerada a possibilidade de a interacédo entre idade re ¢&nanulando o
efeito do melhor desempenho do sexo feminino, visto que tanto em Siaratas $2004)
quanto em Joly e cols. (2005) a faixa etaria apresentou-se conumrgede diferencas
sobre o escore do teste de compreensdo em leitura, com alungsverassapresentando
melhores escores. Constatou-se pela analise covariada queagaimtentre faixa etéria e
género n&o gerou efeito sobre o resultado do Teste Cloze por Opippaia a totalidade
dos participantes quanto na analise por grupos.

Verificou-se, também, que, ao contrario dos resultados de Silva e $20029
sobre a diferenca gerada por idade, a ANOVA (anglist hocde Scheffé) ndo indicou
significancia estatistica para as médias distintas gernpda cada faixa etaria, seja em
analise por grupos, seja para a totalidade dos alunos. Portanto, naddenéifirtadas
diferencas relacionadas a idade ou ao género que viessemfexiinters relacdes desta
variavel com o rendimento académico no presente estudo.

A relacdo entre a compreensao em leitura e o rendimentongicadérificada com
teste de Pearson, em andlise intragrupos, indicou correlacdoanede 0,55; p=0,00)
para o grupo EaD, enquanto que para o presencial ela foi bax2%) e sem significancia
estatistica {=0,47). Considerando-se todos os participantds85), a correlacdo é
significativa ¢=0,39; p=0,009), compativel com os estudos de Oliveira e cols. (2003),
Munhoz (2004) e Silva e Santos (2004). A Figura 6 apresenta os grafidispeesao para

os dois grupos evidenciando as diferengas de relagéo.
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Figura 6. Dispersao intragrupos para compreensao em leitura rendimento académico.

Estratégias Metacognitivas de Leitura

Foram calculados frequéncia média, desvio padrdo, pontuacdo minimeneama

das estratégias por fator com ponderacdo para o numero de iteatordsolucdo de

problemas que possui mais itens (60) que os demais fatores (40) de psvdotia analise

comparativa. Dessa forma cada fator passou a ter um escaredvade 0 a 40 pontos e 0

escore total, 120 pontos. Tal procedimento visou possibilitar a comparagédides entre

os fatores. A Tabela 18 apresenta tais medidas para os grupos estudados.
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Tabela 18. Analise descritiva da Escala de Estratégeaddgnitivas de Leitura por fator

e total.
Global 25,56 7,23 64% 3 37
GED Suporte 23,75 11,47 60% 0 39
Solucéo de problemas 26,12 10,74 65% 0 37
Escore total 73,74 28,90 62% 0 107
Global 25,00 6,276 63% 12 40
PR Suporte 26,00 7,867 65% 5 40
Solucéo de problemas 27,13 5,59 68% 17 39
Escore total 78,13 17,57 65% 42 114
Global 25,32 6,79 63% 3 40
Todos Suporte 24,73 10,07 62% 0 40
Solugao de problemas 26,57 8,84 66% 0 39
Escore total 75,66 24,59 63% 0 114

A pontuacdo meédia dos sujeitos nos diferentes itens da escal&ratégess de
leitura foi de 75,66P=24,59), equivalente ao uso de 63% das estratégias, indicando que,
no geral, os alunos se percebem como usuarios freqientes de meéacegnileitura e a
utilizam nos intervalos antes, durante e apos a leitura de sddémicos. A estratégia de
leitura mais utilizada pelos dois grupos foi a de solug&o de problemas.

Isto foi confirmado na observacdo dos itens que apresentaram frequédaia
mais relevante, todos do fator 3 — Solucdo de ProbleRedsr trechos quando encontro
uma informacéo que tenho dificuldade para enter(t#x3,16;DP=1,18, Concentrar-me

na leitura quando o texto é difiqiM=3,00; DP=1,30), Voltar a ler alguns paragrafos ou
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paginas ja lidas quando me distra(pl=2,99;DP=1,34)Ler com atencdo e devagar para
ter a certeza de que estou entendendo o (®4t@,93;DP=1,15).

Esses resultados corroboram os estudos de Joly e Cantalice (200dly, eecols.
(2004) e de Marini (2006), os quais verificaram que quando encontramldéfie no
entendimento das informacdes, os estudantes fazem uso de acdes ayxdias na
compreensao do texto. Portanto, os estudantes utilizaram mais agigereiais do que
organizacao que evitasse dificuldades de entendimento.

Na verificagao de diferengcas com o tastie studentconsiderando-se o género nao
foi observada significancid[83]=-1,02;p = 0,31), ao contrario do estudo de Marini (2006)
e Joly e cols. (2006) que encontram diferencas, com mulheres aprdsentalhores
escores. Assim como nas varidveis das habilidades cognitivagaésigfio de diferencas
no género pode estar relacionada a amostra e ao tipo do teste, como afion42A0£mW).

Em relagdo a faixa etaria, a ANOVA com analest hocde Scheffé néo
identificou diferencas significativag[3,81]=1,051;p = 0,37) no escore geral, em relacéo
aos trés fatores do teste [FER,81]=0,698; p=0,55); F2=F[3,81]=0,755; p=0,52);
F3=(F[3,81]=1,091; p=0,35)] e também em andlise intragrupos [GHI)3{@44]=1,385;
p=0,26); GPR=K[3,33]=0,516;p=0,67)]. Isto aponta para a nao influéncia da idade na
utilizagdo da metacognicado em leitura. Assim, néo foi verificsi@genciagéo relacionada
a idade ou género que interferisse nas relacfes desteelVanéav o rendimento académico
no presente estudo.

Em relagdo ao desempenho académico os resultados com teste de Peassamrevel
correlacdo significativa, porém baixa, entre a pontuacédo totasti® ¢ o rendimento dos
alunos (=0,24;p=0,02), se considerada a totalidade dos participaNte85). Ao analisar

0S grupos separadamente, verificou-se que 0s escores do curso aresenapresentam
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correlagdo significativa, enquanto na modalidade EaD, o rendiment@nacade o0s
escores dos fatores 2Suporte(r=0,29; p=0,05) e 3 —Solugéo de Problemag=0,28;
p=0,01) se correlacionaram positivamente. Taraban e cols. (2000) taemwé&mtraram
correlacdes entre desempenho académico e metacognicao eay peitém para alunos de
curso presencial. Ja no estudo de Marini (2006) nao foi observada correlagéo.

Concluida a etapa em que foram descritas estatisticangentgiaveis envolvidas
no presente estudo, verificadas possiveis influéncias de variddependentes de origem
demografica ou sécio-econdmica, bem como obtidos dados de correlaca@neEsess
analises da etapa subsequente, serdo apresentadas as eulidicgssoes relacionadas ao

atendimento dos objetivos especificos do presente estudo.

Efeito da modalidade sobre o rendimento académicood estudantes.

Para analisar o0 efeito da modalidade no rendimento académiceal@ada
verificacdo de diferencas de rendimento académico pelottéstestudene calculado o
tamanho do efeitadf para os grupos GED (experimental) e GPR (controle). O adsutto
testet de studentapontou para a ndo existéncia de diferencas significativasasngrupos
(t[83]=-0,192;p = 0,84) indicando que a modalidade EaD néo teve efeito significativo no
rendimento académico dos alunos.

O tamanho do efeital) obtido para a diferenca de médias dos alunos que cursaram
a distancia1=86,51;DP=12,80) e GPRM=87,01;DP=11,19) é despreziveti£-0,04). O
resultado € congruente com as meta-analises de Bernard. €2606K), Olson e Wisher
(2002), Russell (1999) e Ungerleider e Burns (2003). Isto confirmm@xasténcia de

interferéncia da modalidade educacional no rendimento académico do grupo GED.
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As diferencas na organizagao e nas dinamicas de execucasog rta modalidade
EaD, identificadas em trabalhos como os de Brinkerhoff e Koroghld2@0%), Keegan
(1980, 1996), Pallof e Pratt (2002) e Peters (2004), estavam presantlisciplina
oferecida via Internet, apesar desta ser componente curriculan darso presencial. Tais
diferencas, principalmente as que se referem a forma comauamacessa o contetdo e
orientacdes do professor, a forma com que ele estuda e tagadiees e a maneira como se
dao as interacdes, ndo afetaram, até onde foi possivel mensurar, a performano@slos a

O modelo adotado para a disciplina EaD em estudo é, segundo Simédo (2002), a
forma mais difundida de desenho de cursos a distancia na atualidagesar do
delineamento da pesquisa néo corroborar generalizagOes, a confideagdo existéncia
de efeito do modelo sobre o desempenho, em consonéancia com pesquisapatacémm
entre modalidades j& citadas, oferece mais seguranca parada ddatisciplinas EaD em
cursos de graduagao presenciais, como incentiva a legislacao edachcasileira (MEC,
2007).

Também n&o houve relacdo entre o desempenho académico dos alunos e a
habilidade com as tecnologias que deram suporte a disciplina déemei modalidade
EaD, mesmo quando considerados apenas 0s participantes com nivel dpedbseem
elementar. Tal dado foi observado na analise descritiva eemgial da escala de
desempenho em tecnologias de informacdo e comunicagao, por megieddetd>earson
que nédo revelou correlagdo significativa entre o EDTEC e o rendimsadémico
(conforme Tabela 15). A auséncia de correlagcdo é mais umadad@ar que a habilidade
com tecnologia nédo influenciou o desempenho dos alunos na disciplina e tornaram
inviaveis outras andlises relacionais entre as variaveis (Biagugarriera & Martinez,

2004).
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Tal auséncia de relagdo esta de acordo com as pesquisagme Albls (2002),
Bernard e cols (2004). Russel (1999) e Ungerleider e Burns (2008pgadleliram néo ser
o desempenho em tecnologia fator de diferenciagao do rendimento axadéanificou-se
no presente estudo que esta é uma constatacdo valida para niveipek€mcien minimos
necessarios a operacado dos equipamentos e softwares utilizadossossva@urinternet,
corroborando a pesquisa de Ryan (2001). Por outro lado tal resultadoi@antrardas
conclusfes do estudo de Valasek (2001), que indica a habilidade no uso do domputa
como um dos fatores de sucesso do aluno.

Uma vez que ndo existem diferencas significativas nas méeiaendimento
académico, quando se comparam 0s grupos EaD e presencial, e qeepedé® em
tecnologia nao teve efeito sobre tal rendimento, procedeu-se iaagéd da existéncia de
diferencas significativas entre os grupos para os resultadogdéaseis relacionadas as
habilidades cognitivas. Tal verificagcdo se deu por meio dottest&SudentNas provas de
raciocinio observou-se a existéncia de diferencas significatRasa RV {{83]=2,31;
p=0,02), a média do grupo EaM£97,31;DP=15,39) apresentou-se pouco superior a do
grupo presencialM=89,89; DP=15,10). Para RAt[83]=3,45; p=0,01), também o grupo
EaD M=95,77; DP=15,90) obteve escore médio acima do grupo presendrr4,32;
DP=14,59) .

Em relacdo a medida de compreenséo em leitura foi identifisadbém, diferenca
significativa ([83]=2,32;p < 0,05) sendo o escore médio do grupo presendaB0,57;
DP=7,74) pouco inferior ao do grupo que cursou no modelo B&EBB,90; DP=5,96).
No caso das estratégias metacognitivas de leitura ndo fovatlaezxisténcia de diferenca

significativa, entre o grupo que cursou a disciplina de forma prekegiM=/8,13;
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DP=17,57) e no formato EaDME73,74; DP=28,90). Também quando se analisaram os
trés fatores das estratégias de metacognicao ndo foram encontradasafer

E importante destacar que as diferencas significativas entiposy para
compreensao em leitura assim como para o raciocinio abstrato e o verbal, ttalas el
modalidade EaD, n&o se traduziram em diferenca no rendimento amadei®smo com
menores escores médios nas habilidades cognitivas avaliadas, o pgeseocial se
aproximou em desempenho do grupo EaD. Como ndo foram encontrados estudos que
associassem rendimento académico na modalidade Ead com habitioiguiésas, ndo ha
elementos para avaliar que implicacdes tais resultados ajpmeses relacdo as
modalidades educacionais.

A nao identificagdo de diferencas no rendimento académico motivaelas
modalidade de ensino, pelo dominio da tecnologia ou pelas diferencas natadebil
cognitivas entre 0s grupos corroborou a constatacao de (Moore &&e&807) no que
se refere a superacdo dos delineamentos que comparem gruposetegifmodalidades
em favor daqueles que busquem identificar diferencas dentro de cgma gNessa
perspectiva, as analises subseqlientes passam a considerars reatée varidveis
cognitivas e rendimento académico em cada grupo, na ordem definidaopgitgos

especificos.

Relacgbes entre as habilidades cognitivas e o renddmto académico nas

modalidades de curso.

Das analises inferenciais obtidas no estudo das variaveissertatvas das

habilidades cognitivas, realizadas na primeira etapa de apgEsend@s resultados,
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emergiram correlagbes com o rendimento académico que, em aégmss se diferenciam
de acordo com a modalidade de ensino. Tais correlagbes sao aifatetira Tabela 19.
Observa-se diferencas de correlacdo entre 0os grupos no racibsinaicg na compreensao

em leitura e nas estratégias metacognitivas de leitura.

Tabela 19. Correlacdes entre o desempenho em tecnologias de iameragmunicacéo e

o rendimento académico.

Correlacdo com o rendimento académico

Habilidade cognitiva EaD Presencial

r P r p
Raciocinio Verbal 0,35 0,05 0,32 0,05
Raciocinio Abstrato 0,31 0,05 -0,18 0,48
Compreenséo em leitura 0,55 0,00 0,22 0,47

Estratégias Metacognitivas em Leitur

: 0,07 0,64 0,01 0,98
Estratégia Global

Estratégias de suporte 0,29 0,05 -0,18 0,29
Estratégias de solucéo de probler 0,28 0,01 0,12 0,48
Escore total 0,36 0,01 -0,04 0,81

Faz-se necessario destacar que o teste de raciocinio verhatdsegrimi e
Almeida (2000), avalia as capacidades de extensdo do vocabulario pacidade de
estabelecer relacbes abstratas entre conceitos verbaimmadsese predominantemente a
inteligéncia cristalizada (Gc) e em menor intensidade agétedia fluida (Gf). Ja o teste
de raciocinio abstrato avalia capacidades de estabelecdyieselalystratas em situacoes

novas para as quais se possui pouco conhecimento previamente aprendids®estdo
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principalmente a inteligéncia fluida, que é definida como a cdg@deide raciocinar em
situagOes novas, de criar conceitos e compreender suas implicacdes.

Ao lado disso, o rendimento académico € descrito por Anastasi e (200@) e
por Kulieke e cols. (1990) como o resultado da execucédo de tarefas gglacionam com
habilidades cognitivas e dominio de conteldo académico especificoedenter estudo,
considera-se, sua mensuracao envolveu tarefas avaliativas assoaiadabilidades
cognitivas e académicas, que de acordo com o continuo de capacidades@enodelo
CHC (Flanagan & cols., 1998) sao, a inteligéncia cristalizadp é€dgitura e escrita (Grw)
e o conhecimento quantitativo (Gq).

Como RV associa-se a Gg e ela estqd envolvida na avaliagdondimneato
académico, que no presente estudo foi mensurado com aplicagdo dos mesomasntos
para os grupos EaD e presencial, era esperado que o testeiciénicacserbal se
correlacionasse, em alguma medida, com o rendimento académico nos dois grupos.

No caso de RA, cuja medida associa-se mais a Gf e cug@ag@io com rendimento
académico é baixa, segundo Lemos (2007), os resultados apresentadngmp@@ EaD
estdo de acordo os estudos de Primi e Almeida (2000), Santos e(200€0) e Lemos
(2007) que obtiveram correlagcbes de, respectivanme@ta5 <0,01),r=0,38 <0,05) e
r=0,21 <0,01), todas oriundas de testes de Pearson aplicados sobre escoresotie RA
rendimento académico de cursos presenciais.

A divergéncia de resultados se deu em relagcéo a correlacds cenRrendimento
académico do grupo presencial do presente estudo, que é negatina sigsificativa
estatistica. Uma possibilidade para esta diferenca de céoekgre os grupos € a

intensidade com que os alunos do grupo EaD se depararam com situacoesiramiaso
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curso a distancia, seja nos estudos, seja pela forma de obter aglasreerealizar as
atividades de aprendizagem e avaliagbes, o que pede novas investigacoes.

Quanto & compreensdo em leitura, houve diferenca relevante enteaedacdes
dos dois grupos pesquisados. A correlagcdo desta varidvel com oertalamadémico era
esperada, considerando-se os resultado dos estudos de Munhoz (2004); Shveos e
Primi (2003); Primi e cols. (2002); Santos e cols. (2000) e Silva nto$Sg2004).
Entretanto, observa-se que a intensidade com que ele se deu para Bajpupsuperior
ndo s6 em comparacao ao grupo que cursou a mesma disciplina de fsereipt mas
também em relacdo aos outros estudos. O grafico da Figura 7 tesinesultados,

evidenciando as diferencas nas correlagoes.
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Figura 7. Correlacfes de Pearson entre compreenséo e leitisalesempenho académicp<0,01).
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Na Figura 7, o dado referente ao estudo de Munhoz (2004), foi selecionado entre
uma série de correlagbes, variando entre 0,22 e 0,29, entre desempenhofesalé
cursos de graduacdo e um teste de compreensao em leituraolidaese deu por ser a
correlacdo de maior valor. O dado do estudo de Oliveira e cols. (2003jambém
apresenta varias correlagées entre rendimento académico eeenosdwr em leitura, foi
selecionado pela natureza do contetdo, no caso, uma disciplina de MetoQaatjizca,
compativel com a disciplina em estudo na presente pesquisa.

E possivel aplicar-se & analise da compreenséo em leiturdagdior ao rendimento
académico, a mesma ldgica utilizada nas comparacdes de gigeelda variavel RV, no
que se refere as associacdes entre o que o teste meddiidexdea cognitivas do modelo
CHC. A distin¢ao diz respeito a habilidade cognitiva predominanterasateiada a cada
teste. A compreensdo em leitura, mensurada pelo Teste CloSpgiw, é uma habilidade
especifica da Grw, mas também esta relacionada a intefigémsfalizada (Gc), por ser
dependente de conhecimentos adquiridos na aprendizagem escolar (Flanagén, &
2002). J& as associacdes de RV sdo com Gc e com Gf. Assiranchifeta correlacdo no
resultado do Teste Cloze por Opg¢éo com o rendimento académico@nddagrupo EaD
pode relacionar-se a habilidade especifica componente da Grw.

Se tal associagao procede, a maior intensidade de correlacaAmdasa disciplina
oferecida na modalidade EaD pode estar associada ao fato de gaééneldos contetdos
expostos na forma de textos, iguais para os dois grupos, as oriergaigddsicoes do
professor, a execucéo das tarefas e a comunicagcdo com o tutey esealunos se deram
predominantemente em base textual. Esta situacdo € compativel qoenevidenciaram
Huh e Hirumi (2004) em relacdo a maior dependéncia da habilidadeitde na

modalidade EaD.
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Considerando serem medidas das habilidades cognitivas relacienadeslvidas
com o rendimento académico, foi verificada a correlacdo entrscoses de Raciocinio
Verbal, Abstrato e Teste Cloze por Opcdo. Nos resultados do destearson, foi
observada correlacdo alta entre o escore de compreensao wm deile RV rE0,70;
p<0,00) quando se considerou o grupo EaD e modenmad58; p<0,00) quando se
considerou o grupo presencial. Tal resultado indica que sdo medidas coasos@nt
considerada a predominancia da inteligéncia cristalizada comorutonassociado as
variaveis.

A correlagdo de RA com a medida de compreensédo em leiturendderada
(r=0,45; p<0,01) para o grupo EaD e muito baixa, além de sem significasizitistica,
(r=0,15; p=0,38) para o presencial. O fato de RV ter se relacionado memsoc
rendimento académico no presente estudo pode ser devido a propor¢cado da medida associada
a inteligéncia fluida presente no teste RA. Nesta linha, taiselacbes encontram
explicagdo no fato de que a medida de compreensdo em leitura ssstiada
predominantemente Gc e Grw enquanto a do raciocinio abstrato mede mais a Gf.

No que se refere as estratégias metacognitivas de leitardicou-se que a
correlacdo significativa para o escore total para o grupo EaDnadaé estratégias de
suporte, fator 2 da escala, e de resolucédo de problemas, fRtwgLENto as estratégias de
suporte dao apoio ao leitor para compreender a informagéo por meo de materiais de
referéncias, grifos, dentre outros, as de solucéo de problemaslizadadidificuldades de
compreensao, permitindo aos leitores tracarem um plano de acacaparans duvidas
(Joly & Cantalice, 2004).

Visto que os dois fatores, suporte e solugcdo de problemas, pressupddadativi

cognitiva de compreensdo e que, segundo Duke e Pearson (2002)s Ipdbms se



134
utilizam de estratégias metacognitivas de leitura paraeshteucesso na compreensao do
texto, entende-se que a diferenca da correlacdo em favoupo BaD esta associada,
como no caso do Teste Cloze por Opc¢éo, ao fato de, na disciplingiddeaaistancia, as
orientagdes e instrugdes do professor, a execucdo das tamefamanicacdo com o tutor e
entre os alunos serem realizadas predominantemente por meio de linguagem textua

Uma vez que se identificou relacdo nos fatores da escala deégsis
metacognitivas de leitura onde existe atividade cognitiva de eemgéio, foi verificada a
correlacdo dessa variavel com os escores de Raciocinio V&bsalato e do Teste Cloze
por Opcéo. O resultado, obtido com o teste de Pearson, n&o indicdagémreom 0s
testes de raciocinio. Houve correlagdo significativa entre oreesto Teste Cloze por
Opcao com os escores dos fatores Suport@,82,p=0,03) e com Solugdo de Problemas
(r=0,31,p=0,03) da escala de estratégias metacognitivas, somente para GgDpaste
resultado € congruente com o0s resultados de Marini (2006), porém, nagselea
rendimento académico era fruto de curso presencial.

Como séo baixas, tais correlagcdes nédo permitem inferénciagjenmenstram que,
mesmo em pequena magnitude, a verificagcdo da metacognicéo eantktumo presente
estudo e para alunos da modalidade EaD, intersec¢cdo com a da conopesersdura,
principalmente nas operacdes de tentativa de melhoria da comprdertgémse €. Outras
pesquisas devem buscar relagbes entre os fatores compreendidestagent da

metacognicéo em leitura e a compreensédo em leitura.

Preditores do desempenho académico na modalidadel[Ea

Uma vez detectadas correlacbes entre variaveis que repneséatailidades

cognitivas e o rendimento académico do grupo GED, buscou-se restigiaito de tais
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habilidades sobre o desempenho dos alunos na disciplina oferecida viatiniosa
estudos de Santos e cols. (2000), Primi e cols. (2002) e Munhoz (2004) sdwadesti
afinidades entre determinadas habilidades cognitivas e desenguatt@nico tendo como
base a organizacdo dessas habilidades no modelo CHC (McGrewn&gé&ia 1998) e
também sua interacdo. Em tais estudos, as afinidades se dasjvecpor area de
conhecimento. Nesta perspectiva foi realizada a analise dessé&grinear multipla, em
método Enter, visando a identificacdo dos possiveis preditores para o rendimento
académico..

Na analise foram considerados os escores dos testes de raciechab (RV),
raciocinio abstrato (RA), de compreensdo em leitura (TCO) scalaede estratégias
metacognitivas de leitura (EMelL) visto terem apresentadolaga® significativa com o
rendimento académico para o grupo GED. Também foi inserida rességra prova de
conhecimentos gerais (CG) do vestibular, uma vez que ela foi identificada caairtorpo
rendimento académico na analise dos resultados do vestibular. A 28befaesenta os

resultados de predicao para o rendimento académico.

Tabela 20. Resultados da regressdo linear em relacdo ao metodiaeadémico na

disciplina oferecida na modalidade EaD.

Variavel Coeficientes Correlagbes
preditora B Erro padréo p parcial Semi-parcial
TCO 3,36 1,36 0,44 0,02 0,35 0,30
EMelL 0,11 0,06 0,25 0,06 0,28 0,23
CG 0,53 0,32 0,24 0,10 0,25 0,20
RV -0,10 0,15 -0,10 0,57 -0,09 -0,07
RA 0,05 0,12 0,06 0,72 0,05 0,43
R?=0,38

* critério de elimina¢cag<=0,05
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.....

de compreensdo em leitura. Entretanto, quando combinadas, as variaessntapn
melhor poder preditivo (38%) que a compreensao em leitura. As provaxgideirmio,
apesar de terem apresentado correlacdo com o rendimento acadgoando em
combinacdo com as demais variaveis, ndo melhoraram a predicéa. pdssivel
justificativa para tal pode estar no fato de que como o0s partiegpalat pesquisa eram
oriundos de varios cursos de graduacdo em diferentes areas do conte@mafinidades
por area apontadas por Munhoz (2004), Primi e cols. (2002) e Santos e colsp(2iz00)
ter interferido na combinacéo das variaveis para predicao.

Diante de tais resultados optou-se por aprofundar a analise de aamzelva
separadamente, e incluir a analise de preditores para o grugeng@ad Para tal, foi
utilizada a regresséo linear simples em mBdter. Na verificacdo de predicdo das provas
de raciocinio verbal e abstrato, a analise mostrou que 1286%,209, p<0,001) da
variabilidade do rendimento na disciplina, no grupo GED, é explicadaraeiacinio
verbal. Para o grupo da disciplina presencial, o resultado foi de H&l84plicacdo da
variancia B=0,25, p=0,05). Na analise raciocinio abstrato, a variabilidade explicada
também foi de 10,1%BE0,25,p=0,02) para o grupo GED enquanto no grupo de alunos da
versao presencial, ndo houve variabilidade explicada.

Quanto a compreensdo em leitura, de forma isolada ela explica B364414;
p=0,00) da variabilidade do rendimento na disciplina, para o grupo GED. Banpamda
disciplina presencial, ndo ha variabilidade explicada. Completanaioétises de regressao
linear, a variavel que mensurou as estratégias metacogritevdsitura explicou 13%

(B=0,16;p=0,04) da variabilidade do rendimento académico do grupo GED e assim como
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a compreensdo em leitura e o raciocinio abstrato, ndo apresengtilidade relacionada
com rendimento do grupo presencial (GPR).

E possivel observar que isoladamente, as habilidades cognitivasenfiepredicéo
significativa @ 0,05) para o rendimento académico do grupo que cursou a disciplina na
modalidade EaD, o que n&o se verificou no grupo presencial. Tais infoeniagam
consolidadas na Tabela 21, que inclui também o resultado da regressfcsilimgles

executada para a prova de conhecimentos gerais do vestibular.

Tabela 21. Resultados significativos da regressao linear em relacéo apetdsem
académico intragrupos.

Explicacdo do Desempenho

Variavel Grupo Académico
Beta B Significanciap
_ . ~GED 0,32 0,74 0,02
Vestibular — Conhecimentos geralsGP
. . GED 0,36 0,29 0,00
Raciocinio Verbal
GPR 0,32 0,25 0,05
_ _ GED 0,32 0,25 0,02
Raciocinio Abstrato
GPR - - -
. _ GED 0,55 4,14 0,00
Compreenséo em leitura
GPR - - -
. . GED 0,36 0,34 0,04
Metacognicdo em leitura
GPR -- -- --

No geral, as variaveis ofereceram baixo percentual de explicacaaateisapara o
rendimento académico. Evidenciam-se, entretanto, a maior relagé® labilidades
cognitivas e rendimento académico no grupo GED e o resultado da eos@meem
leitura, que explica 30%BE4,14,p=0,00) da variabilidade do rendimento académico do

grupo que cursou a disciplina na modalidade EaD.
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Considerando os resultados dos estudos de Primi e cols. (2002), Oliveilsa e
(2003), Silva e Santos (2004) e Munhoz (2006), onde a compreensao enaf@Etaee em
correlagbes baixas com o desempenho académico em cursos de&yrgueaencial, tais
dados ganham expressao e indicam necessidade de novas pesquisaseseibveda
compreensao em leitura no rendimento académico quando o curso é ofertisido@a,
principalmente naqueles em que material didatico e as interegi@esfortemente baseados

em linguagem textual.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista 0s objetivos da presente pesquisa relativos aiddeatf de
relagbes entre habilidades cognitivas de leitura, raciocimendimento académico do
aluno, bem como a analise da capacidade de predicdo do desempenhicaqaatéassas
variaveis, em funcdo da modalidade de oferta do curso e de acordoscmerultados
obtidos, cabem considera¢cBes acerca de suas implicacdes egrgifaplicadasho lado
disso, para interpretar as informacdes nela consolidadas, € impogize se tenha em
mente clareza acerca das limitagGes para sua execucacag@pbem como os destaques
observados.

Os dados analisados neste estudo ndo contemplam as dimensfes agpesadse
fazer generalizac6es, principalmente pelo tipo de delineamentorahaakitado e nimero
de participantes. N&o foi possivel estratificar a amostra ammesleger um curso de
graduacgédo especifico para um delineamento experimental. No casmtieaae um curso,
seria possivel uma comparacdo mais refinada com os resultadosadalhos que
associaram habilidades cognitivas a areas de formacéao eleitas pelos alunos

Os resultados tém como base a comparagdo entre desempenho acaémic
variaveis cognitivas, portanto eles podem ter sido afetados psataa fde medir o
desempenho académico. Todas as discussdes que apdiam o efeito ddadeabili
cognitivas no menor ou maior rendimento do aluno partem do pressuposto ddaque es
medida foi precisa, ou seja, que representa a diferenciacdo doslundjviraduzida em
variancia de resultados, quanto ao conhecimento adquirido e exercitaalorseftacao de
um programa de ensino. Assim, partiu-se da premissa de quenadticiede avaliacdo

utilizada foi capaz de mensurar os efeitos da aprendizagem.
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Outras variaveis, além das verificadas, podem ter interferidoesomre do
desempenho, mas nédo foi possivel controla-las. Sdo elas as dinfdoséfsa e cultural
das avaliacdes, citadas por Kulieke e cols. (1990). Isto temaocelegm o tipo de
informacdo que é coletada sobre os alunos e com a maneira coméort@acéo €
transformada em medida na avaliacdo da aprendizagem. Até omutes$odrel observar e
acompanhar, o processo avaliativo na disciplina pesquisada se deu ncs dootpee as
instituicées de ensino superior normalmente praticam para cursos presenciai

Deve-se considerar que o desempenho académico revelado por meio fieaistas
dos alunos pode ser distorcido, visto depender da competéncia do professsvapar, da
forma como o faz, da quantidade de eventos avaliativos oferecidos, dogeenpaaluno
dispde para estudar, entre outros. Entretanto, no presente estudocaetetstio gerou
distor¢cdes na medida de desempenho, afetou a todos os alunos dos dois grapoa de f
equanime, visto que o responsavel pela avaliacdo era 0 mesmo.

Outros possiveis vieses sdo a motivagéo e a satisfacdo do alwlagdun ao curso,
variaveis citadas por Allen e cols. (2002), Pallof e Pratt (20027 RB@01), Schneider e
Germann (1999) e Valasek (2001). Apesar de ndo terem sido controtatadera-se que
nao afetaram de forma significativa os resultados e intagies$ visto que as pesquisas
citadas concluiram que néo ha influéncia da satisfacdo no piesemescolar e que os 85
alunos participantes concluiram sem reprovacdo o semestre letjue, anula existéncia
de insucesso, seja ele provocado por insatisfagdo ou desmotivacao.

A ultima limitacdo evidenciada no estudo diz respeito ao fato dagjpeemissas,
0S instrumentos e o0 delineamento adotados ndo se aplicam indiscrimandelaa
modalidade educacéo a distancia. Muitos modelos de curso abrigasoleoadtulo de

EaD, porém ancorados em combina¢gBes metodoldgicas, tecnologdasfatores da



141
distancia transacional muito distintos, como demonstrado no capitulo wemBinacao
dessas variaveis resulta em diferentes relagbes entre nénlgeindividuo e entre
individuos que interagem, o que determina padrées diversos de comportaetetasr
situacdes de ensino e de aprendizagem. Também a organizacémplieassEaD, que sdo
parte de cursos presenciais, induzem determinadas cara@eridécinteracdo e de
comportamento que sao diferentes daquelas onde o curso é totalmerdatidate a
distancia.

Consideradas as limitagOes, destacam-se resultados relevastesados aos
objetivos especificos que orientaram a investigacdo. Verificou-sen@ueha efeito da
modalidade sobre o desempenho académico dos estudantes, notadamente quimtao se
formato semi-presencial em que um curso de graduacédo presecoigiora disciplina
oferecida na modalidade EaD, como ocorreu nesta pesquisa. Tambénranfaotatos
se evidencia tal resultado, como foi observado nas meta-an&@idgsrdard e cols. (2004),
Olson e Wisher (2002), Russell (1999) e Ungerleider e Burns (2003).

Ao contrario de estudos que apresentam a idade como fator de dilghendcs
alunos de cursos EaD com melhor desempenho (Schneider & Germann,199@k,Vala
2001), observou-se que mesmo alunos jovens, na idade minima para ingressmmo e
superior, maioria da populacéo pesquisada, ndo apresentaram rendnfegito quando
comparados, em faixa etaria, aos grupos de alunos mais maduros Wialstids, 2006;
Martins, 2006; Ryan, 2001). Tampouco 0 género se manifestou como fonte de
diferenciacdo. Tais constatacfes sdo uma evidéncia de que a ddocdrga horaria na
modalidade educac&o a distancia em cursos presenciais, quando redéimadados

critérios adequados, ndo prejudicam o desempenho dos alunos.
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Outra constatacao relevante diz respeito ao possivel vinculo enfimengance no
uso dos recursos tecnoldgicos e desempenho académico nos cursos EaDratio dont
gue se observa nos discursos do senso comum, verificou-se que, assim contcasm
pesquisas ja publicadas (Allen & cols., 2002; Bernard & cols., 2004; Ru3e9;
Ungerleider & Burns, 2003), o dominio das tecnologias de informacéo e cag@mindo
melhora nem piora o desempenho académico em cursos EaD. No caso e pstsdo,
ela ndo foi fator de diferenciacdo dos grupos e tampouco gerou difesigndacativa
intragrupos, mesmo quando considerado apenas o conjunto minimo de habilidades para
participacdo nas atividades de ensino-aprendizagem e comunicacastaprgara a
disciplinaonline

Assim, a relevancia de se testar o desempenho do aluno em raldegodogias
de informacdo e comunicacdo se traduz na verificacdo dos requigiiososisolicitados
para o curso EaD. Se eles estdo presentes, € o suficiente paralgne acompanhe as
atividades didatico-pedagdgicas. Isto ndo deve ser confundido cdraracdo, para os
alunos habeis em tecnologia, de treinamento visando ao uso do ambitrdk de
aprendizagem e outros recursos aplicados ao curso. Neste tipondeéneio opera-se a
ambientacdo com a interface e a usabilidade dos recursos, degfegméao gerem stress e
que tirem o foco do conteddo em estudo ou impecam o aluno de se comunicar.

Quanto as relacdes entre habilidades cognitivas e desempenho acat#murso
EaD, a exploracdo confirmou, consideradas as limitacOes ja @iadss a suposicao
inicial de que a compreensao em leitura se correlaciona conempgesho académico e
que isto, de forma mais intensa, quando o processo ensino-aprendizagalizaélo a
distancia. Como a compreensdo em leitura é uma habilidadeicagnbveniente das

inteligéncias cristalizada e fluida e € muito dependente dendipagem formal, sua
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mensuragao capta com muita sensibilidade os aspectos cognitivesdds do aluno em
processo de aprendizagem de conteddos, quanto esta envolve a habilidétdead&sta
capacidade a coloca como um bom preditor do desempenho do aluno, fato obseteado ne
estudo.

Visto que existe alta correlacéo entre o teste de RaciocimimMe o Teste Cloze
por Opcéo, considera-se que, para estudos futuros ou na eventual elabofaciess®s
seletivos baseados na medicdo de habilidades cognitivas em comlinatdestes de
conhecimento especifico, ndo seja necessario utilizar os dois instrumentesmd ndo se
d& com o teste de Raciocinio Abstrato, cuja mensuracdo se voltganaia inteligéncia
fluida, medida pouco capitada pelo teste de compreensdo em leitun@sma logica
aplica-se a metacognicdo em leitura, que se demonstrou medidaecmntar na
identificacdo de desempenhos diferenciais no curso EaD.

O maior destaque aos resultados se refere aos preditores do adseagE@EIémico
para cursos na modalidade EaD mediada pela Internet. Verifcques o vestibular que
determinou o ingresso dos alunos participantes da pesquisa no ensimr,se@pie Nao
difere dos vestibulares adotados pela maioria das instituicOes o qasticulares,
apresentou-se como preditor menos eficiente do que os testes de deditidgnitivas.
Ressalva-se, predicdo associada aos conteudos de mesma naturezatcduplieddo e
avaliado na disciplina em estudo. Outros estudos acessados na revistoatiaa
(Munhoz,2004; Primi & cols., 2002) também questionam o poder preditivo do vestibular
nao para cursos EaD especificamente, mas para cursos presenciais.

Por outro lado, as habilidades cognitivas apresentaram relevangeedicdo do
desempenho académico, mas nao apresentam poder de mensuracdo doserdokecim

especificos. Assim, considera-se que € necessario experinimmias de exames que
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congreguem medidas de habilidades cognitivas e de conhecimento espeecifa
diagnosticar o sucesso académico e minimizar potenciais fiestagprovacoes e evasao
em cursos superiores oferecidos a distancia.

Como o contexto da educacao superior no Brasil aponta para a dimidoicdo
carater de selecdo eliminatoria dos processos seletivos desm@esensino superior
(MEC, 2007; Sanchez, 2007) e, considerando que normalmente nos cursos EaD de
graduagcdo o numero de vagas oferecido é elevado, um processo seletigessique
privilegie o carater diagndstico de adequacdo ao modelo poderdomreclunos a
programas de preparacao que busquem evitar insucesso.

Da interacédo entre limitacbes e destaques, emergem direcitioanpara novos
estudos. Em superagdo ao delineamento de comparacao entre as magaideldéeante
verificar a influéncia das habilidades cognitivas, notadamenterdareensao em leitura,
nos cursos de graduacao oferecidos totalmente a distancia, em madifEiesciados.
Notadamente os que utilizem suportes multimidia tais como o déWpere os que
combinam videoaula, videoconferéncia e material impresso. També@nfiemacdo de
que, dado um nivel minimo de dominio da tecnologia, esta ndo gera ddedmca
desempenho académico, enseja pesquisas. Nelas, sera relevantiéca@@® de quais sdo
0s niveis minimos de habilidade para cada conjunto de tecnologias utilizadas.

E preciso, também, investigar a mensuracio do desempenho acadéenigoatdo
a distancia, em suas diferentes formas e desenhos de cursaeslimMestidentifica-se a
necessidade adicional de investigagdo quanto a fatores como motsatigiacao e perfil
psicolégico do aluno e sua relacdo com o sucesso académico. Aondanbito do
desempenho, faz-se necessario aprofundar a investigacdo sobreess@reeletivo de

ingresso aos cursos de graduacgao oferecidos na modalidade EaD, etew, gbpder
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preditivo e formatos que oferecam possibilidades de diagnésticereein¢do visando ao

sucesso do estudante.
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Anexo |

AUTORIZAGAO PARA REALIZAGAO DE PESQUISA

Reitoria
Gabinete do Reitor
Warginha (MG), 19 de maio de 2006.
Ref.; Autorizacio para realizagio de pesguisa,
no dmbito do UNIS-MG.

Autoriza © Pror. Ronel Ximenes Martins, no ambito do Centro
Universitdrio do Sul de Minas, realizar, apds a anuéncia da Unidade de Gestdo de
Educacdo a Distdncia, na pessoa do Prof. Tomas Dias Santana, a coleta de dados
para a pesquisa do tema: habilidades cognitivas, tecnologia e desempenho
académico em educagio a distdncia e presencial.

A referida coleta tem a finalldade de comparar o ensing & distancia,
enquanto modelo educacional ao ensing presendcial,

Tratando-se de um estudo cientifico, oportung sallentar que ndo serdo
divulgados resultados individuais obtidos com alunos da instituicdo, protegendo,
dessa maneira, 0 seu anonimato.

Ressalto que a participagio dos alunos deverd ser voluntdria e consentida
em termo préprio.

Outrossim, além da aplicacdo dos instrumentos necessarios a coleta, fica
autorizado, também apds a anuéncia do referido Departamento, O acess0 30s
dados do processo seletivo para ingresso dos alunos nos cursos € rendimento
académico, ao final do periodo letiva, visando a obtenclo de resultad-us por prova
e na avaliagdo geral, dagqueles gue voluntariamente aderirem.

Prof. arfola
itor
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Anexo Il

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Sr(a)

170

Estamos realizando a pesquiBacnologia da Informacédo e Comunicac¢éo: avaliandoasutilizacdo para
fins educacionais,com o objetivo de comparar o Ensino a Distancreguanto modelo educacional, ao
Ensino Presencial. Portanto, sua participacdo deré&xtrema importancia. Tratando-se de um estudo
cientifico, ndo serdo considerados os resultadtidoshindividualmente, mas sim do grups dados serédo

processados sem identificacdo pessoal, protegendsian seu anonimato

Caso concorde em participar desse estudo, idargiig no espaco abaixo.

Eu,

Idade Data nascimento:

portador ddRegistro Académico (RA) nimero

residente a Rua ,n°
cidade , estado
telefone (0 ) - , matriculado no _periodo do curso

concordo em participar como voluntario(a) da pesqgisa acima citada.

, (sexom (1), f())

de

Assinatura do(a) participante
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Anexo Il

Exemplo de itens do Teste Cloze por Opgéo

Prova de Compreensdo em Leitura - Nivel Ensino Médio
Maria Crisfina Rodrigues Azevedo Joly

Nome:
Data de Nascimento: / / Loca! de MNoscimento / /
dia més ano Cidode Estado Pois
Idade: Sexo: M{ ) F{ ) Escolaridade:
Curso/Série: Escolo/Insfituigao: Pabl. { ) Priv. [ )
Data do Aplicacdo: / /
dia més ano

No Editorial o seguir, cada espaco numerado sé pode ser completado com uma das opgdes
go lado. Primeiro leia o texto todo e depois retorne go inicio e complete cada lacuna. Quando vocé
terminar ¢ tarefa, releia o texto e veja se estd com sentido.

VAGA-LUMES LITERARIOS

Expedicdo Vago-lume é o simpdtico nome do projeto de trés jovens que deverd lavar, nos
proximos meses, cerca de 7.000 mil livros a 22 comunidades carentes na regiGo amazénica. A
idéia, @ contida no prépric nome da iniciativa, é levar particulas de luz & floresta.

Qs 7.000 volumes distribuldos em 22 bibliotecas podem parecer pouco, mas, quando se
considera o deserio de livros que é o Brasil e, em especial, o regido amazénica, esses micropontos
de luz ganham as proporcées que tem um farol para o ndufrago.

1
Amazénio Legal, que _ 1 a (o) corresponde  (b) possui {c) atualmente
(d) infelizmente  (g) sem
2
61% do territdério 2, ndo tem mais (a) europeu (b) doze () brasileiro
(d) cénsul (e) América
3
do _3 400 biblictecos piblicas. {a) Qual (b) Que (c) Teclado
(d) A (e) Com




172

Exemplo de itens do Teste de Raciocinio Verbal

PROVA RV (rorma 8) INSTRUCOES

Esta prova & constituida por frases onde falta a tltima palavra. E necessario encontrar essa palavra de modo a
completar a frase. Veja este exemplo:

Ex. A

Dia esta para Noite como Clarc esta para

A Luz B. Energia C.Escuro D. Claridade E. Nuvem

A frase estaria certa ao escolhermos a palavra “escuro”. Na folha de respostas, na linha correspondente
ao Exemplo A na coluna da Prova RV, foi assinalado a letra C, exemplificando a forma como vocé ird
responder.

Analise agora os exemplos seguintes e assinale, na sua folha de respostas, a letra correspondente a sua escolha

Ex. B:
Calcado esta para Couro como Vestuario esta para

A. Tecido B. Camisola C. Téxtil D. Roupa E. Algodao

Ex. C:
Almogo estd para Refeigdo como Automévei esta para

A. Auto-sstrada B. Motor C. Piioto D. Veiculo E. Viagem

No exemplo B a resposta certa & "A"; no exemplo C a resposta certa & “D". Verifique se as suas respostas
ceincidem

Certifique-se de que compreendeu ¢ tipo de exercicios que vocé ird resolver assim como a forma de responder.
Trabalhe sem perder tempe. Em caso de dificuldades passe ac exercicio seguinte; no final se quiser podera voltar
atras e tentar resolver os exercicios em falta.

Nao escreva nada neste caderno. Tenha cuidado para ndo trocar a ordem das respostas.

3 Na&o vire a pagina antes de ser avisado




Exemplo de itens do Teste de Raciocinio Abstrato.

PROVA RA romma m

INSTRUCOES

Mesls snrcicios & prmeim figurs (1) sofes wna
rarsiorragho passards & hgura (2) Yook deven
apicar asta masma ransformacic a figua (3) &
wiir (Ul g esanino: (AL B, C. D E ) safwa par
indicar & figum que ficana em J. Veja este exemplo

En. A A* &

iy (2

- 7

13 i4)

A b C B E

l:::lj[l &O

O rilinguia (1) fica dendro do cieculo om
[k ipalmanis o guadrade (3} Hcadia
hiwdnd o wm cimculo como om AL Ind-
U & U reaiosls ssinalandn & ek
& na lnha para o Exempio B na couna
da Prova RA ila e folhe d reepos-
Las

Anglise o axempio C e responda 8-
guindo 25 insinpdes scima.

0 rdlinguss (1) rdraforriou-ses fcando
maerns am [2i. Trarslomrasdo-se do
Emama mode, o quadrade () icana
oy come Fa aflerrailiva €. Ma tola
e respostan na WP DOMEESOnoeTE
e Ewprmgles A reb coling da Prowa A
ol sminalixdc o etrm G, axemplficanco
& o comi wack ind e pordar,

Wesa 0 exempls B abaind, Terle descobrir de que
miada 8 fgia (1) &0 frarsforma em (2 Em se-
guida, procure dedcolrir como fica a higura (3)

aplcandn a mssma transfomagio:
Ex. B
AN
il 21
- 7

4 -

-

@@{ZJ@GR

Mo i © @ resposts oirld b o b
tr A (o CRUNErOG COMRELN-L; ST
i peEniieter Gom o syl

Cotifiue-ss de que compresndeu o Hpo de exer-
cicios que vocd i resclvar assim oomo a foma
da reaponder. Trabaine sem pander lBmps. Em
caso do difiosidades passe 20 muencicn Segun:
i, o final 28 quises poderd voltar pirsa & tentar
resafver o exercioos sm faka, -

Hio escrova nada neste cademo. Te-
Al cuidado pars ndo Irscar & ehdam
das respostas.

i v & peiging antes de sor avisado
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Exemplo de itens do Escala de Estratégias Metacognitivas de Leituraaté-orm
Universitario

NB AR LA B U IR LT A LTINS BIIEESL T CATEEURT SV U GV W PR BEM T R R IERT R L '

i
| No exemplo acima o aluno assinalou SEMPRE, pois ¢ uma estratégia muito utilizada por ele para melhor compreender as leituras de

| textas literdrios ou académicos que faz.
|

ESCALA DE ESTRATEGIAS DE LEITURA ~ Formato Universitério - EMel /U

Nunca Poucas Algumas Muitas  Sempre

Antes de ler um texto, eu costumo:
Vezes Vezes Vezes

1. Estabelecer um objetivo geral para a leitura

2. Planejar minha leitura organizando um roteiro.

3. Fazer questdes sobre o contetido do texto

4. Ver como ¢ a organizagio e seqiéncia do texto.

5. Verificar o que ja sei e conbego sobre o assunto tratado pelo texto
6. Verificar se o texto que vou ler vai me ajudar com o meu objetivo

oooogo
uoooog
oooooo
0oooooo
LITLIALIO
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