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RESUMO

A presente pesquisa [ffocalizada na temliica [lpersistiicia e evasld de alunos na
educalld [distincia [& buscou identificar quais s[0 os principais fatores que explicam
a persistlicia e evaslo de alunos em cursos de gradualld a  distlicia, a fim de propor
e testar um modelo telrico. Trata-se de um estudo de natureza predominantemente
quantitativa, e a populalld do estudo [formada por alunos, residentes em qualquer
regild do Brasil, que tiverem iniciado um curso de graduall® a dis tlicia em
administralld e em cild cias contlbeis, ofertado por instituilBs de ensino superior
privadas. Para a mensuralld das varilleis presentes no modelo telrico proposto,
foram utilizadas escalas anteriormente identificadas na literatura - trata-se da escala
de Sales (2009) e de Duan et al (2010). Foi efetuada a anllise de regressIo log[Stica
com o objetivo de investigar a relalld entre as varilveis independentes e identificar
0s principais preditores da varilvel [Situalld d o aluno (persistente/ evadido)l]l Os
resultados revelaram que o modelo global se ajusta aos dados, e nio foi observada
grande varialld entre as varilleis explicativas do modelo. HOevidlAcias de que
quanto mais bem avaliados forem as varileis suporte [ aprendizagem e
autodisciplina, mais chances os alunos possuem de permanecer no curso (ou nio
evadir). Verificou-se tambih que um aumento no nlthero de filhos dif iculta a
permaniicia no curso, podendo influenciar na chance da evaslo ocorrer. O curso
escolhido tamblm se mostrou explicativo. HCind[dios de que os alunos de cilfcias
contBeis possuem maior probabilidade de evasld, se comparados aos alunos de
administrall@. E a varilvel renda familiar parece predizer melhor o grupo de
persistentes do que o grupo de evadidos. Foi observado que um aumento na renda

diminui a probabilidade da evasio ocorrer (ou facilita a perman(icia).

Palavras -chave: evaslo; persistiicia; retenlll o de alunos; educalld a distlicia;
gestl0 universitlria.



ABSTRACT

This research is focused on the theme ’persistence and avoidance of students in
distance education’ and sought to identify the main factors that explain the persistence
and avoidance of students in undergraduate distance courses, in order to propose and
test a theoretical model. This is a predominantly quantitative study, and the research
population is formed by students residing in any region of Brazil who have started an
open distance learning course in administration and accounting sciences offered by
private higher education institutions. For the measurement of the proposed theoretical
model variables, it were adopted scales previously identified in the literature - the scale
of Sales (2009) and Duan et al (2010). A logistic regression analysis was carried out
to investigate the relationship between the independente variables and to identify the
main predictors of the variable 'student (persistent / evaded) situation’. The results
revealed that the global model fits the data, and no large variation was observed
among the predictor variables of the model. There is evidence that, the more we
evaluate learning and self-discipline support variables, the more students have to
persist in the course (or not avoid). It was also found that an increase in the number of
children makes it difficult to persist in the course, and also may influence the chance
of avoidance occurring. The type of the chosen course was also explanatory. There is
evidence that students in accounting sciences are more likely to be avoided compared
to management students. And the family income variable seems to better predict the
persistent group than the group of evaders. It was observed that an increase in income
decreases the probability of avoidance occurring (or facilitates permanence).

Keywords: evasion; drop out; persistence; student retention; open and distance

learning; university management.
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1INTRODU O

A competitividade no mercado, as rlpidas mudan@s e o aumento na
complexidade inerente ao trabalho, sl0 conjunturas que tlh pressionado o0s
individuos a uma contlfua aquisilld de competlicias (ABBAD; BORGES -ANDRADE,
2004). O acelerado crescimento de all8s educacionais ofertadas [distidcia  constitui-
se forte indicativo de tais alterallés no cenlrio atual.

A Educalld a Distincia (EAD) apresenta condillés adequadas para 0 ensino
de adultos, pois permite uma aprendizagem autiioma, ligada [Cexperiincia dos
alunos e sem a necessidade de continuo deslocamento dos mesmos (MOORE;
KEARSLEY, 2010; ABBAD; ZERBINI; SOUZA, 2010; MATIAS-PEREIRA, 2008). Com
vistas ao mercado, a EAD [apontada como solulld para o atendimento de demandas
reprimidas - ela democratiza o acesso [Jeducalld, na medida em que, com menor
custo, possibilita o atendimento a alunos que se encontram dispersos
geograficamente (CHAVES FILHO, 2012; GARCIA-ARETIO, 2010). No entanto, no
que se refere [ instituillBs ofertantes, a EAD exige mais tempo, mais recursos
financeiros e um maior planejamento tendo em vista a qualidade dos cursos (MOORE;
KEARSLEY, 2010).

No mundo inteiro, essa modalidade de ensino-aprendizagem tem sido adotada
em programas de Treinamento, Desenvolvimento e Educalld (TD&E). Sobre um
contexto histlrico, Moore e Kearsley (2010) dividem a evolulld da EAD em 5
gerallgs distintas, sendo a 1[iniciada em meados de 1880 e a 5[,Jque envolve aulas
virtuais baseadas no computador e na internet, iniciada na didada de 1990. Segundo
0s autores, essa [ltima geralld tem resu Itado em grande interesse pela EAD. De fato,
com o desenvolvimento da rede mundial de computadores e as novas Tecnologias de
Informall® e Comunicald (TIC s), observa-se uma enorme expansl@ do uso de
tecnologia no ambiente de ensino-aprendizagem, e isso tem afetado,
consideravelmente, os seus processos (PALLOFF; PRATT, 2002; HARASIM et al,
2005; FREITAS; BANDEIRA-DE-MELLO, 2012).

No Brasil, a EAD tem mais de um sl[dulo de histlra, porlh, somente em 1996
gue ela passou a receber tratamento especliico e sistlih ico na regulalld educacional,
especialmente na educalld superior (CHAVES FILHO, 2012). O movimento das
Instituil®s de Ensino Superior (IES) em direlld [OEAD tem ocorrido devido a 2

fatores principais: o avan(d das TIC s e mediante polliicas p[Blicas de incentivo a essa
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modalidade de ensino-aprendizagem (MATIAS-PEREIRA, 2008; FREITAS, 2009;
CHAVES FILHO, 2012).

Nas [timas 4 d[dadas, tih -se observado um significativo crescimento no
nihero de alunos matri culados em cursos de gradual®, independentemente da
modalidade de ensino-aprendizagem escolhida. Entretanto, o nlhero de discentes
que efetivamente concluem tais cursos tem sido consideravelmente inferior, gerando
perdas econlmicas e sociais. De acordo com levantamentos realizados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais AniSio Teixeira (INEP), quando
observada a evolulld do nimhero de alunos matriculados , em 1980 havia 1.377.286,
em 1998 passou para 2.125.958, por outro lado, em 2014, havia 7.828.013 de alunos,
sendo 25% em IES plb lica e 75% em IES privada ([entre 1999 e 2016]; [2016]).

Ainda de acordo com o INEP, no que se refere ao nihero de matriGulas de
gradualld segundo a modalidade de ensino-aprendizagem, no ano 2000, havia
2.694.245 alunos matriculados em cursos presenciais (0 que equivale a 99,94% do
total de alunos) e apenas 1.682 alunos na EAD (0,06%), contudo, no levantamento
realizado em 2013, Cobservado um aumento significativo no nimero de alunos na
EAD, que passou a contar com 1.153.572 (16%) e esse quantitativo tende a crescer
(2001; 2015).

Instituill®s que ofertam cursos na modalidade [Histmcia enfrentam uma slrie
desafios, inclusive, o Censo EAD.BR, realizado pela Associalld Brasileira de
Educalld a Disticia (ABED), dedica um capfiulo de seu rel ato de pesquisa para
tratar dessa questld. No levantamento de 2014, os 5 principais desafios apontados
sl0: a evasld dos estudantes; a resistiicia dos educadores [imodalidade EAD; os
desafios organizacionais de uma instituil® tradicional, baseada na modalidade
presencial, que passa a oferecer cursos [disticia ; os custos de produll®d dos
cursos; e a integralld das TICs aos cursos. Particularmente, a evaslo [apontada
por grande parte das instituil®s que parti ciparam da pesquisa como O maior
obstldulo enfrentado nos diferentes tipos de cursos ofertados [distlnicia, cuja tax a
midia em 2014 foi de atl125%. No entanto, houve casos de instituil@s que
registraram at[175% de evasido (CENSO EAD.BR 2014, 2015).

Cabe destacar que, por refletir uma realidade particular, o percentual de evas(o
[diferente em cada instituilld, mas os dados indicam que a evaslo na EAD [maior

do que na modalidade presencial. E isso tem causado perdas que vi0 desde a
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ociosidade de recursos materiais e de pessoal, atllo fechamento de cursos
(BITTENCOURT; MERCADO, 2014).

Ainda que seja considerada uma importante questld, o feniheno da evas(o
na EAD vem sendo alvo de um pequeno niero de estudos cientlficos, cujos
resultados ainda s[0 pouco co nclusivos e de dif(dil generalizald (UMEKAWA, 2014;
SALES, 2009; COELHO M., 2001). Nesse sentido, a presente pesquisa alinha-se [
agenda sugerida por Coelho M. (2001); Vargas e Lima (2004); Brauer (2005); Walter
(2006); Yukselturk e Inan (2006); Abbad, Carvalho e Zerbini (2006); Almeida (2007);
Levy (2007); Sales (2009); Nascimento e Esper (2009); Santos e Oliveira Neto (2009);
Bittencourt e Mercado (2014); e Umekawa (2014). Allh disso, no que se refere a
investigalld direcionada a fatores relativos [1 difusld da inovald no ambiente de
ensino-aprendizagem, alinha-se [ indicalld de Walter (2006), Almeida (2007) e
Umekawa (2014). Embora a maioria das pesquisas analisadas tenham evidenciado
gue fatores relativos (8 TICs explicam a ocorrlicia de evaslo e persistlicia na EAD,
esse fenlheno ainda n[d foi investigado sob tal per spectiva.

Dado o significativo crescimento da EAD no Brasil, o atual debate na academia,
a promulgalld de pollficas g overnamentais que incentivam essa modalidade, os
desafios enfrentados pelas intuil@s de ensino e os benefldios potenciais (para
alunos, IES, governo e para o mercado como um todo), identifica-se a oportunidade
para a avalialld de alles de TD&E ofertados [distlicia, particularmente no que
tange a educalld formal. Desse modo, a presente pesquisa buscarlresponder a
seguinte questl@d: quais s 0 0s principais fatores que explicam a p ersist ncia e
evas o0 de alunos em cursos de gradua o0 adist ncia na reade gest 07?

1.1 OBJETIVOS

Objetivo final: Propor e testar um modelo telrfico para investigar fatores que
influenciam a persistincia e evasl@ de alunos em cursos de gradualld a distlicia na
[fea de gestlo .

Objetivos intermedilrios:

a) Examinar modelos telricos de avalialld de TD&E e de difus(d da inovalld ,

visando identificar fatores que influenciam a persistiiicia e evasi0 de

alunos na EAD e propor um modelo;
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b) Testar o modelo telrico, buscando identificar varildeis explicativas de
fatores ligados [ persistiicia e evasld de alunos em cursos de gradualld

a distlAcia na [fea de gestlo .

1.2 DELIMITAID DO ESTUDO

Esta selld visa delimitar os limites da pesquisa no que se refere ao objeto de
estudo, a literatura a ser analisada, o tempo e o espald. Em linhas gerais, a presente
pesquisa [focalizada na temliica [persistiicia e evasl0 de alunos na EAD[porque
se quer descobrir quais sl0 os principais fatores que explicam a persistlficia e evaslo
de alunos em cursos de gradualld a disticia na [fea de gest(o, a fim de propor e
testar um modelo telrico .

O capliulo de referencial telrico limitar -se-[1a conceitualizall®, caracterizalld
e contextualizalld da EAD ; a apresentalld de modelos telricos de avalialld de
TD&E a distlicia e de difuslo dainovalld ;e pela anllise de estudos que investigam
fatores relacionados [Jpersistlficia e evasld na EAD e de fatores relativos a difus(o
do e-learning no ambiente de ensino-aprendizagem. Quanto a delimitalld temporal
das pesquisas que comp@ém a seld de anllise da literatura acerca dos
componentes do modelo de investigalld , estas contemplam publicall®s a partir do
ano 2000 devido ao carlier recente do tema na literatura acadlmica relacionada 0
educalld a distlncia.

No que se refere a delimitalld espacial da amostra, a populall®@ do estudo [
formada por alunos, residentes em qualquer regild do Brasil, que tiverem iniciado um
curso de gradualld a distlncia em administralld e em cilAcias contlbeis, ofertado
por IES privada. Trata-se de alunos oriundos de turmas cujo curso jCcompletou, ao
menos, 0 primeiro semestre. Dessa forma, a amostra da pesquisa [1composta pelos
discentes (sejam eles persistentes ou evadidos) que estiveram dispostos a participar
do estudo, mediante resposta a um questionlfio online. Por fim, no que tange a
delimitallo temporal d a coleta de dados, esta ocorreu no perlddo de outubro a
dezembro de 2016.
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1.3 RELEVINCIA DO ESTUDO

Esta selld diz respeito Oreleviicia acadlhica (telrica) e gerencial (priiica

profissional) do presente estudo.

1.3.1 Relev ncia acad mica

Estudos cientlficos que investigam o fenlheno da persistiiicia e evaslo de
alunos na EAD sl0 considerados escassos na literatura nacional e estrangeira
(UMEKAWA, 2014; SALES, 2009; COELHO M., 2001), ainda mais quando se trata de
cursos de gradualld. Conforme mencionado anteriormente, o presente estudo segue
uma agenda de pesquisa sugerida por Coelho M. (2001); Vargas e Lima (2004);
Brauer (2005); Walter (2006); Yukselturk e Inan (2006); Abbad, Carvalho e Zerbini
(2006); Almeida (2007); Levy (2007); Sales (2009); Nascimento e Esper (2009);
Santos e Oliveira Neto (2009); Bittencourt e Mercado (2014); e Umekawa (2014). Allth
disso, no que se refere a investigalld direcionada a fatores relativos [0 difuslo da
inovalld no ambiente de ensino -aprendizagem, alinha-se [ indicalld de Walter
(2006), Almeida (2007) e Umekawa (2014) - embora esse aspecto tenha emergido
nos resultados da maior parte de estudos realizados na [rea focal, sChid foi sugerido
explicitamente pelos autores, e esse fenlheno ainda nl@ foi investigado sob tal
perspectiva.

Cabe destacar que os pesquisadores que estudaram esse tema s[0 oriundos
do campo da psicologia, educalld e gestld , o que faz sentido, tendo em vista a
sua transdisciplinaridade.

Ainda no que diz respeito a relevincia acadihica do estudo, de acordo com
Yukselturk e Inan (2006), informall@s adicionais oriundas do avan(0 de pesquisas
nesta [fea, ajudarldo a descobrir fatores que causam [S interruplgs e fornecerlo
ind[dios para a melhoria da qualidade na oferta de cursos [distiAcia. Umekawa (2014)
afirma que se faz imprescindivel maiores esforlds de pesquisa para o
desenvolvimento e validalld de instrumentos de medida que sejam aptos a
identificalld e mensuralld de preditores de varileis relacionadas a esse  fenlheno.
Tal preocupalld se estende aos instrumentos jCelaborados, uma vez que, allih da
necessidade de adaptall®s indicadas pelos priprios autores, eles requerem reviso

(em termos de quantidade, redalld e itens contemplados). A autora diz ser evidente
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a necessidade de desenvolvimento de novos estudos que n(0 se limitem apenas na
identificalld de variNeis preditoras, mas que proponham modelos telricos para a
avalialld desta modalidade de ensino -aprendizagem.

Al disso, a r eleviicia acadmhica dessa pesq uisa tamblh reside na reviso
de pesquisas anteriores; na amplialld das discussi@és no que se refere ao caso
estudado e ao enfoque diferenciado; e na proposild e testagem de um modelo
telrico composto por varilveis distintas das estudadas anteriormente, com destaque
para a inclusldo de varileis relacionadas [0 difusid do e-learning no ambiente de

ensino-aprendizagem.

1.3.2 Relev ncia gerencial

No campo profissional, Rovai (2003) afirma que gestores de programas de
educall® [distldcia podem utilizar  modelos telricos, elaborados com base em
pesquisas, para auxiliar na identificalld de alunos que estl0 em risco de desistlicia
e de tlpicos para intervenld. Ali nhado a essa vis[0, Levy (2007) assegura que um
entendimento claro acerca de fatores que contribuem para o abandono de cursos que
utilizam a internet como base de suporte (0 e-learning) pode ajudar gestores de IES
no processo de melhoria dos cursos, levando a uma possivel redulld no nithero de
desistldcias.

Al disso, o reconhecimento dos principa is elementos relacionados a evas(o
e persisticia de alunos na EAD pode auxi liar membros que atuam na [fea - tais como
planejadores, docentes e corpo administrativo - a fazer uma melhor gestld dos fatores
de riscos que amealdam as iniciativas da EAD (UMEKAWA, 2014).

Em resumo, este estudo pode fornecer subsldios importantes [Igestores de
IES, uma vez que, estes poderiam adaptar sua estrat(gia, efetuar melhorias em seus
processos e em aspectos estruturais, dentre outras alles, visando a retenld de
alunos e minimizalld d a ocorrlicia de evasld. AlilS , essa pesquisa tamblm poder[]
ser il para profissionais que atuam em allBs de TD&E a distlncia, tais como
professores universitlrios e de nivel tidnico, tutores, consultores, entre outros.

Por outro lado, para a sociedade, a melhoria nos processos de avalialld de
necessidade, planejamento e execulld de cursos ofertados [dist@ cia (uma
retroalimentalld propiciada por pesquisas na [fea de avalialld de TD&E) , podem

resultar na entrega, de forma mais ampla e qualificada, dos benefldios potenciais da
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EAD que s[d tl0 almejados pelos alunos, pelo governo e pelo o mercado como um

todo. Portanto, considerando-se [pertin(Acia do tema, a complexidade do fenltheno,

e sua releviicia acadlhica, econlmica e social, novas pesqu

sobremaneira, para uma maior compreens[o do fenlmeno.

1.4 ORGANIZAID GERAL DO TRABALHO

isas podem contribuir,

Elaborada com o prop(Sito de auxiliar n o acompanhamento do texto, a figura

1 representa graficamente a forma com que os capliulos, as sell@s e subsellgs

estl0 organizadas na presente pesquisa.

Figura 1 - Estrutura geral de desenvolvimento do texto (continua)
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O segundo capliulo [dedicado ao referencial telfico que embasam o estudo e
o terceiro capliulo refere-se aos procedimentos metodollgicos adotados. Os
resultados da pesquisa sl0 apresentados detalhadamente no quarto caplulo e
discutidos no quinto. Por fim, as conclusiés e recomendall@s finais do estudo

constam no sexto capfulo.



OR

2 REFERENCIAL TE RICO

Neste capliulo constam os elementos telrico -conceituais que fundamentam
esse estudo. Nele sl0 apresentados conceitos e caracter(Sticas da educalld a
distlicia e faz -se uma contextualizalld desta modalidade no Brasil. Em seguida, sl0
expostos conceitos e subsistemas de TD&E, visando situar o objeto de estudo, e
discorre-se acerca de modelos telricos de avalialld de TD&E nas modalidades
presencial e a distlicia. Posteriormente, sl0 apresentados conceitos de inovalld e
difusld, e um modelo telrico de difusld da inovalld. Na sequlicia, [tealizada uma
anllise da literatura acerca dos componente s do modelo de investigalld, com a
apresentalld de pesquisas que investigaram o fenlheno da persistlicia e evas(o
na EAD e a difusld da inovalld (0 e-learning) no ambiente de ensino-aprendizagem.

Por fim, faz-se o delineamento do modelo de investigalld pro posto.

2.1 EDUCAID A DISTICIA

Estaselld fornece uma base primiia para o desenvolviment o desta pesquisa,
pois objetiva conceitualizar e caracterizar a educalld a distldcia, assim como, realizar

uma contextualizalld problematizante acerca do fenltheno [5er investigado.

2.1.1 Conceitos e caracter sticas da EAD

Sobre um contexto histlrico, Moore e Kearsley (2010) dividem a evolulld da
EAD em 5 gerall8s distintas. A 1[geralld iniciou na didada de 1880 e ocorreu
guando o meio de comunicalld era o texto e a instru [0 se dava por correspond(icia
- essa geralld proporcionou o fundamento para a educalld individualizada e a
distlicia. A 2[geralld se refere ao ensino por meio da difus(o pelo ridio e televis(o,
tendo inldio em 1921 e 1934 respectivamente - essa geralld agregou as dimens[és
oral e visual JEAD.

Iniciada nos anos 1960 e princlpio da didada de 1970, a 3[geralld n[g foi
primordialmente marcada pela tecnologia de comunicalld, e sim , pela invenld de
uma nova modalidade de organizalld da educald. Segundo Moore e Kearsley
(2010), as duas experilncias mais importantes foram o projeto Mldi a de Instrull®

Articulada da University of Wisconsin e a Universidade Aberta da Gr[}Bretanha. Essa
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geralld surgiu de experilicias norte -americanas que integravam [Udio, video,
correspondiicia e orientalld presen cial em uma abordagem sistlhica.

O inldio nos anos 1980 foi marcado pela 4[0geralld da EAD, que [
caracterizada pela teleconferlfcia por [Udio, video e computador, proporcionando a
primeira interalld em te mpo real. Por fim, iniciada na didada de 1990, a 5[gerald
envolve aulas virtuais baseadas no computador e na internet. Essa geralld tem
resultado em grande interesse pela EAD e atividade em escala mundial, com mlibdos
construtivistas de aprendizado colaborativo, e na converglicia entre texto, [Udio e
video em uma [Nica plataforma de comunicalld (MOORE; KEARSLEY, 2010).

HOuma pluralidade de conceitos para a EAD e cada autor enfatiza alguma
caracter(stica em especial, mas em geral, apresentam alguns pontos em comum, 0s
quais estlo presentes na conceitualizalld a seguir . Para Moore e Kearsley (2010, p.
2), a educalld a disticia [l

[0 aprendizado planejado que ocorre nhormalmente em um lugar diferente do local de
ensino, exigindo tlénicas especiais de crialld do curso e de instrulld, comunicalld

por meio de vlrias tecnologias, disposilBs organizacionais e administrativas
especiaisl]

Aideia biSica da EAD [de que alunos e professores estld em locais diferentes
durante todo o tempo, ou na maior parte do tempo, em que aprendem e ensinam, e
por estarem em locais distintos, eles dependem de algum tipo de tecnologia para a
interall®@ (MOORE; KEARSLEY, 2010). Ainda segundo os autores, h(14 elementos
essenciais para caracterizar a EAD, sl0 eles : aprendizado e ensino; aprendizado que
Oplanejado, e nl0 acidental; aprendizado que normalmente estflem um lugar
diferente do local de ensino; e comunicalld por meio de diversas tecnologias.

Com o desenvolvimento da rede mundial de computadores e as TICs, observa-
se uma enorme expansio do uso de tecnologia no ambiente de ensino-aprendizagem,
e isso tem afetado, consideravelmente, os seus processos (PALLOFF; PRATT, 2002;
HARASIM et al, 2005; FREITAS; BANDEIRA-DE-MELLO, 2012). Apesar de nl0 se
tratar de um fenlheno recente , observa-se certa confusld0 acerca de termos e
expresslés comumente asso ciadas [JEAD, e m especial, o e-learning. Muitos
acadlmhicos e profissionais usam os termos [EADOe [e-learning como se fossem
sinf@imos, quando na verdade eles se sobreplém em alguns casos, mas representam
coisas distintas e n(0 si0 iditicos (GURI-ROSENBLIT, 2005; ANOHINA, 2005).

Guri-Rosenblit (2005) afirma que todas as formas de ensino-aprendizagem
mediadas por TICs slo referidas como e-learning, ou seja, ele nl@ Ouma
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exclusividade da EAD. AlilS, a autora relata que na maioria das IES em todo o mundo,
0 e-learning era mais utilizado para fins de educald presencial. De forma
complementar a esse entendimento, Freitas (2009) considera que e-learning [b uso
das TICs para o processo de ensino-aprendizagem e que usa a internet como base
de suporte, podendo ser aplicado na modalidade presencial ou a distlicia,
independentemente do modelo pedagldico adotado ou do proplSito para a sua
utilizalld. A falta de distinlld entre tais termos [responsivel por mal -entendidos
acerca dos paplis das TIC s em ambientes educacionais.

Cabe destacar que a presente pesquisa se proplé a investigar casos em que
EAD e e-learning se sobreplém, em outras palavras, cursos ofertados totalmente [
distiicia e que utiliza a internet como base de suporte. E est[Jfora do escopo da
pesquisa casos de ensino por correspondcia, a exemplo.

Baseado em didadas de experilicia e pesquisas no campo da EAD, Garcia-
Aretio (2010) argumenta que uma educalld a distlncia planejada com rigor e aplicada
com profissionalismo obtih resultados, ao menos, similares aos da educalld
presencial. De forma anllbga, Harasim et al (2005) afirmam que os ambientes online
proporcionam resultados iguais ou superiores aos alcanlddos em aulas presenciais .
Ainda segundo Garcia-Aretio (2010), apesar das diNidas suscitadas acerca desta
modalidade, a EAD [la educalld do futuro, e que no presente jllJuma realidade
concreta e em ascens[o.

Harasim et al (2005) afirma que a educalld atravlS das redes de
computadores modifica o relacionamento entre professores, alunos e o conteldo do
curso. Com relalld aos professores que atuam na EAD, Garcia-Aretio (2014) adverte
que, na grande maioria dos casos, eles tiveram a sua formalld baseada em m [{bdos
tradicionais e foram preparados para atuar no sistema presencial. Portanto, a EAD
torna-se um desafio para eles. Independentemente disso, 0 autor argumenta que a
converglicia entre modelos presenciais e a distiicia (ensino hibrido)! estld cada vez
mais em pauta, sobretudo, devido ao fato de que todos os professores (e nld somente
os da EAD) estlo sendo convidados a atuarem como agentes de mudan(a .

A aprendizagem baseada na transmissi0 de conteldo, memorizald e
reprodulld, tem de ser alterada para uma aprendizagem mais autldioma, reflexiva,

contextualizada, com aplicalld dos conhecimentos (na medida em que Vi@ sendo

1 Do ingl8 blended learning (GARRISON; KANUKA, 2004).
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adquiridos) e que culminam na certifical® da aquisild de determinadas
competiicias. Em outras palavras, de meros transmissores da informalld, os
professores devem facilitar o0 caminho para que os estudantes construam 0 seu
conhecimento, e a aplicalld de TIC s no ambiente de ensino-aprendizagem pode
facilitar esse processo (GARCIA-ARETIO; 2014).

Alinhados a essa vislb, Palloff e Pratt (2002) argumentam que na EAD o
professor deve ser um facilitador. Ele precisa atuar de forma a conduzir 0 processo
educativo e criar espald para que os alunos explorem o conteldo de forma
colaborativa e para que busquem seus interesses. Ainda segundo os autores, as
interallBs slo fundamentais para o processo de aprendizagem - sejam elas entre
professores e estudantes, entre os professores e as interall@s entre o0s prlprios
estudantes.

Harasim et al (2005) tamblh s[0 enflficos ao afirmar qu e o papel do professor
muda significativamente no ambiente online. Nessa modalidade, a aprendizagem [
centrada no aluno e exige que o professor planeje detalhadamente as atividades e
com certa antecednicia . Mas ao mesmo tempo, ele precisa ser maleiel durante a
condull® das atividades, pois [preciso seguir o0 fluxo da conversa e oferecer a
orientalld necess [ria aos alunos. N esse sentido, 0 curso deixa de seguir uma agenda
rigidamente planejada e o principal foco precisa ser o processo de raciocldio dos
alunos e a aprendizagem colaborativa (HARASIM et al, 2005).

Por outro lado, os alunos precisam se envolver ativamente no processo de
aprendizagem, cabendo a eles os seguintes paplis: produlld do conhecimento,
colaboralld e gerenciamento do processo (PALLOFF; PRATT, 2002). Harasim et al
(2005) afirmam que facilidade de acesso, atitudes, motivalld e disciplina para
participar regularmente das atividades do curso fazem a diferen@a no sucesso dos
alunos que optam por essa modalidade.

No que se refere [S potencialidades da EAD, Abbad, Zerbini e Souza (2010)
relatam que essa modalidade apresenta condillBs ade quadas para o0 ensino de
adultos e, por ser mediada por TICs, Ovista como uma possibilidade viiiel na
construlld de mecanism o0s que favoreldm a aprendizagem. Adicionalmente, Matias-
Pereira (2008) afirma que a EAD permite uma aprendizagem autldioma, ligada [
experilicia dos alunos e sem a necessidade de um contluo deslocamento dos
mesmos. Harasim et al (2005) apontam que o principal benefldio para o aluno [a

possibilidade de poder estudar em seu priprio ritmo (de levar o tempo que for preciso
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para ler, elaborar os trabalhos e responder [S atividades d o curso com maior
profundidade) e [po r essa razldo que alunos dedicados relatam aprender mais no
ambiente online.

Com vistas ao mercado, a EAD [apontada como solulld para o ate ndimento
de demandas reprimidas tanto na educalld superior quanto n a continuada (CHAVES
FILHO, 2012). A literatura acadlhica recente evidencia que a EAD democratiza o
acesso [educalld, na medida em que, com menor custo, possibilita o atendimento a
alunos que se encontram dispersos geograficamente e que de outra forma n[d teriam
acesso [educalld (GARCIA -ARETIO, 2010). Universidades tradicionais (baseadas
no ensino presencial) passaram a ver a EAD como uma oportunidade de ampliar o
seu alcance geogrlfico e o niero de vagas, e pelos mesmos motivos, governos
tambih passam a ver essa modalidade de ensino-aprendizagem como uma
alternativa (FREITAS; BANDEIRA-DE-MELLO, 2012; ALVES, 2011).

Contudo, [preciso clarificar, tendo em vista a qualidade dos cursos, que a EAD
exige mais tempo, mais recursos financeiros e um maior planejamento da instituilld
ofertante (MOORE; KEARSLEY, 2010). [hotWel que i nstituillBs que ofertam cursos
na modalidade [distidc ia enfrentam uma slie de desafios. Inclusive, o Censo
EAD.BR, dedica um capliulo de seu relato de pesquisa para tratar desta questid. No
levantamento de 2014 (CENSO EAD.BR 2014, 2015), os 5 principais desafios
apontados foram:

a evasl0 dos estudantes;

a resistlicia dos educadores [modalidade EAD;

os desafios organizacionais de uma instituil® tradicional, baseada na
modalidade presencial, que passa a oferecer cursos a distlicia ;

0s custos de produlld dos curso s;

e a integralld das novas TIC s aos cursos.

Em resumo, nessa subsellD foi apresentado um breve contexto histlrico da
educalld a distncia e suas gerall8s. Assim como conceitos, principais
caracter(sticas, potencialidades e desafios da EAD. Discorreu-se tamblm acerca do
uso de TICs em contextos de ensino-aprendizagem, bem como o papel do professor
e do aluno na EAD. No priXimo tlpico , serCapresentado uma contextualizalld desta
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modalidade no Brasil, especialmente na vertente graduall®, e os desafios ficarlo

mais evidentes.

2.1.2 Contextualiza o da EAD no Brasil

Nesta subselld sld analisados os principais fatores que culminaram n o quadro
atual da EAD no Brasil. Apresentam-se dados relativos ao nimero de IES, alunos
matriculados em cursos de graduall® e concluintes, bem como, o percentual de
evas(o e o perfil geral das instituill8s que ofertam cursos na modalidade [distcia.

Conforme mencionado na introdull@, a EAD tem mais de um s[dulo de histlia
no Brasil, isso se considerarmos a partir da primeira geralld. P orlh , somente em
1996 ela passou a receber tratamento especlico e sistihico na regulald
educacional, especialmente na educal® superior (CHAVES FILHO, 2012). O
movimento das IES em dire[[d [educalld a distlfcia tem ocorrido devido a 2 fatores
principais: 0 avanld das TIC s e mediante pollicas plicas de incentivo a essa
modalidade de ensino-aprendizagem (MATIAS-PEREIRA, 2008; FREITAS, 2009;
CHAVES FILHO, 2012).

A aprovalld da Lei de Diretrizes e Bases da Educalld (LDB) e do P lano
Nacional de Educalld (PNE) e sua devida adequalld [S medidas do Ministlfio da
Educalld (MEC) se colocam como passo decisivo na adolld, por parte do Brasil, de
prescrills inter nacionais. Em 1996 foi promulgada a LDB (Lei n[19.394/96), que
reserva [ educalld superior um conjunto de princlpios que indicam alterallgs
balizadas por processos de descentralizalld e flexibilizalld na legislall® e por novas
formas de controle e padronizalld por meio de processos avaliativos (AMBO NI et al,
2012; DOURADO, 2002). Segundo Dourado (2002), a proposta do PNE [Teveladora
dos seguintes indicativos de polliicas para a educalld superior:

[nfase no papel da educalld a distcia;

diversificalld do sistema por meio de pollficas de expansio da educalld
superior;

a nlo -ampliall® dos recursos vinculados ao governo feder al para esse
nivel de educald ;

aferilld da qualidade de ensino mediante sis tema de avaliallb;

amplialld do cridito educativo env olvendo recursos estaduais.
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Tais pollficas tlh resultado em um processo de massificallb e priv atizalld da
educalld superior. Chaves Filho (2012) afirma que o Brasil vem ampliando as
oportunidades de acesso [ educalld superior como forma de garantir a
sustentabilidade de seu desenvolvimento. No entanto, alerta para o fato de que 0O
preciso zelar pela nl0 -massificald e pel a oferta de cursos com qualidade.

Nas [timas 4 d[dadas, tih -se observado um significativo crescimento no
nihero de alunos matr iculados em cursos de gradualld. E ntretanto, o nithero de
discentes que efetivamente concluem tais cursos tem sido consideravelmente inferior,
gerando perdas econlmicas e sociais. De acordo com dados divulgados no Censo da
Educalld Superior realizado pelo INEP , a vertente gradualld teve um crescimento
exponencial, sobretudo a partir de 1998. Em relalld ao nlmhero de IES, segundo
divulgall® nas planilhas Evolulld da educal® superior  1980/1998 [entre 1999 e
2016] e Sinopses estat(sticas da educalld superior 2014 [2016], em 1980 havia 882
IES, passou para 973 em 1998 (sendo 21% p[bli cas e 79% privadas), j{1em 2014
esse quantitativo saltou para 2.368 IES (13% plblicas e 87% privadas). E quando
observada a evolu® do niero de alunos matriculados 2, em 1980 havia 1.377.286,
em 1998 passou para 2.125.958 (sendo 38% em IES plblica e 62% em IES privada),
j0em 2014, registrou-se 7.828.013 alunos (25% em IES pilica e 75% em IES
privada).

De acordo com dados divulgados na Sinopse estat(Stica da educalld superior
2000 (2001) e no Resumo tlénico do censo da educalld superior 2013 (2015), n o
gue se refere ao nihero de matridulas de graduald segundo a modalidade de
ensino-aprendizagem, no ano 20002 havia 2.694.245 alunos em cursos presenciais (o
que equivale a 99,94% do total de alunos) e apenas 1.682 alunos na EAD (0,06%),
contudo, no levantamento realizado em 2013, [lobservado um aumento significativo
no niher o de alunos na EAD - com 1.153.572, o que equivale a 16% do total de
alunos matriculados e esse guantitativo tende a crescer. Porlh, o nihero de alunos

que efetivamente conclulfam os cursos [ic onsideravelmente inferior. No ano 2000,

2 Segundo consta no Resumo tl@dnico do Censo da Educall® S uperior 2013 (2015), o dado
[thatriGulalCtorresponde [soma de viiculos de alun 0s a um curso superior iguais a [Gursandolbu
[formadol]

3 Somente no ano 2000 o Censo da Educalld Superior passou a classificar as diferentes modalidades
de ensino-aprendizagem.
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324.734 alunos conclulfam* cursos presenciais, e somente 460 alunos na EAD. Por
outro lado, no levantamento realizado em 2013, somaram-se 829.938 alunos
concluintes de cursos presenciais e 161.072 na EAD.

Em um esforl0 para melhor compreender o cenlrio da EAD no Brasil, a ABED
realiza o Censo EAD.BR, e segundo dados da pesquisa de 2014, que contou com
uma amostra de 271 instituil®s ° as matrldulas somaram quase 4 milhi@és de
registros, sendo 519.839 em cursos regulamentados totalmente a distlficia, 476.484
em cursos regulamentados semipresenciais ou disciplinas EAD de cursos presenciais
e 2.872.383 em cursos livres (corporativos ou nlo ¢ orporativos).

A evaslo dos estudantes , foco da presente pesquisa, Capontada por grande
parte das instituilles ( total de 116) como o maior obstldulo enfrentado nos diferentes
tipos de cursos a distlicia , cuja taxa midia em 2014 foi de at[125%. N o entanto,
ocorreram casos de instituill@s que registraram at[75% de evasio (CENSO EAD.BR
2014, 2015).

Especificamente, no recorte da amostra de instituill@s participantes que
ofertam cursos regulamentados totalmente a distiicia (109 ao total), 50 delas
declaram ter atf25% de evaslo, 38 percebem de 26% a 50%, outras 2 registraram
de 50 a 75% de evasld, e 19 IES nl0 forneceram dados sobre essa questld. Em
outro recorte, o relatlrio divulga dados relativos [Jevas[o em cursos semipresenciais
regulamentados, e nesse grupo, 36 instituilés tem at[125% de evasld, outras 24
entre 26% e 50%, e 5 instituillés registram 50% a 75% de evaslo . Por outro lado,
das instituill®s cuja modalidade principal [ a presencial, mas que ofertam algumas
disciplinas a distcia , 45 instituill@s afirmaram que a evas(o foi de atl25%, outras
9 entre 26% e 50%, e apenas 1 delas declarou acima de 50% de evas[o discente
(CENSO EAD.BR 2014, 2015).

Cabe observar que o percentual de evaslo difere em cada instituild de
ensino, porque ele reflete uma realidade particular, mas os dados indicam que a

evasld em cursos predominantemente a distincia Omaior do que na modalidade

4 Segundo consta no Resumo tldnico do censo da educalld superior 2013 (2015), o dado [doncluintel
corresponde [(soma de vifculos de aluno a um c urso superior igual a [formadol]

5 Conforme o0 CENSO EAD.BR 2014 (2015), essa amostra [composta por instituil®s educacionais,
entidades corporativas e de mercado, tanto de natureza plica quanto privada, e q ue atuam, na
maioria dos casos, como instituil® formadora (que oferece cursos na modalidade EAD), todavia, h
tambl, mas em menor nifero, instituil®s  fornecedoras (que desenvolvem produtos ou servilds em
EAD).



PP

presencial. Esses altos [Adices de evaslo refletem algumas fragilidades do setor
educacional e nos convidam a uma reflex[d acerca da eficilAcia das pollficas pblicas
vigentes, das estratigias de combate [levasld adotadas por IES, e dos valores
preconizados pelo meio. A evaslo tem causado perdas que vi0 desde a ociosidade
de recursos materiais e de pessoal, atllo fechamento de cursos (BITTENCOURT,
MERCADO, 2014).

Adicionalmente, vale destacar, tendo por base o enfoque dessa pesquisa,
alguns itens relativos ao perfil geral das instituil@s participantes do Censo EAD.BR
2014 (2015). A [fea do conhecimento de Cildcias Sociais Aplicadas foi a que
concentrou o maior nihero de cursos regulamentados totalmente a distlcia,
semipresenciais e disciplinas EAD.

No que tange a localizalld das instituill®s, observa -se uma disparidade
regional, cuja maioria das instituiles localizam -se nas regilés Sudeste e Sul
(somando 66% do total). Por outro lado, as regilés Norte e Centro -Oeste sl0 as que
tem menor representatividade (com apenas 9%). Outros itens importantes para esta
contextualizalld referem-se a:

diversidade de recursos educacionais utilizados nos diferentes tipos de
cursos (a oferta de materiais em vers[d digital Ca mais significativa, seguida
por teleaulas ou videos, livros e texto impressos, allh de outros recursos
como [udio, jogos eletrlicos, simulall@s  online e enciclopldias digitais);
predominiicia dos ambiente s virtuais de aprendizagem (AVA) gratuitos,
locados ou desenvolvidos pela pripria instituill® para o compartilhamento
de conteldo e a com unicalld com os estudantes;

baixa incorporalld de dispositivos miveis na EAD,;

tendcia de turmas reduzidas (com uma midia de 30 a 50 estudantes) ;
grande investimento em tecnologia e inovalld, e na produlld de novos
cursos ou midulos;

um significativo aumento nos investimentos em cursos EAD por parte das
instituilles ;

e pouca participalld de investimentos plblicos.

Diante do exposto nos 2 tlpicos dess a selld , percebe-se um significativo
crescimento da EAD, e as caracter(sticas dessa modalidade de ensino-aprendizagem
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nlo deixam didas sobr e os benefldios potenciais para os alunos, as instituillés de
ensino, 0 governo e para o mercado como um todo. Porlh, ainda sld grandes os

desafios enfrentados, sobretudo, a evas[o d e estudantes.

2.2 TREINAMENTO, DESENVOLVIMENTO E EDUCAIID

Esta selld alinha -se diretamente ao primeiro objetivo intermedilrio do estudo,
pois tem o propiSito de conceitualizar TD&E e seus subsistemas, bem como,

examinar os principais modelos telricos de avalialld de TD&E.

2.2.1 Conceitos e subsistemas de TD&E

Neste tlpico sl0 apresentadas conceitualizall8s de termos que designam
all@s de Treinamento, Desenvolvime nto e Educalld , referidos como aprendizagem
induzida. Tamblmh sl descritos os componentes do sistema de TD&E , com especial
[nfase no subsistema de avalialld de TD&E ( foco da pesquisa).

Abbad e Borges-Andrade (2004) afirmam que a competitividade no mercado,
as rlpidas mudanlds e o aumento na complexidade inerente ao trabalho s[0
conjunturas que tith for[@ do os individuos a travar uma luta contra a obsolesclnicia
profissional, exigindo uma contldua aquisil® de competlcias - Conhecimentos,
Habilidades e Atitudes (CHAS). De forma complementar, Brand[0 e Guimarlés (200 1)
enfatizam que o conceito de competlicias engloba 3 dimensiés distintas:
conhecimentos (relacionado a informalld, saber o qulde o porqull, ha bilidades
(tBnica, capacidade, saber como) e atitudes (identidade, determinall®, querer fazer).

Nesse ponto cabe registrar que existem ao menos dois tipos de aprendizagem:
a natural e a induzida. A aprendizagem natural ocorre de modo espontiieo, j[la
aprendizagem induzida ocorre em situallBs estruturadas, criadas especialmente para
otimizar os processos de aquisill@, r etenlld e generalizalld de CHAs (ABBAD;
BORGES-ANDRADE, 2004).

Os termos relacionados a allés de TD&E s[0 utilizados, m uitas vezes, de
forma equivocada, como se fossem sinidimos. N 0 entanto, se referem a atividades
de apoio a aprendizagem que sl@ substancialmente distintas e complementares
(ABBAD; BORGES-ANDRADE, 2004). Existe certa falta de concordlicia entre

pesquisadores da [fea no que diz respeito aos termos que designam o campo de
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TD&E, havendo uma pluralidade de definill@s, compreenslés e sS[@ observados uma
slrie de problemas conceituais (VARGAS; ABBAD, 2006). Em vista disso, sl0
discutidas aqui algumas conceitualizalls encontradas na literatura. A distin[Id entre
0os termos tem se baseado, entre outros, na complexidade das estruturas de
conhecimento envolvidas, na natureza dos objetivos e no tempo midio de duralld
das all®s educacionais.

Abbad e Borges-Andrade (2004) apresentam um diagrama composto por 4
conceitos cuja ordem seguia uma hierarquia de complexidade e abranglicia
crescentes: instrull®; treinamento; educalld e desenvolvimento.

AllBs de instru o sl0 apliciieis em momentos em que se faz necesslrio o
desenvolvimento de novos CHAs simples, cuja aquisilld se d[tde forma relativamente
ripida pelo aluno. Por outro lado, allBs de treinamento , normalmente, visam
promover a aprendizagem de CHAs mais complexos do que os desenvolvidos por
meio de instrull® e que exigem um tempo maior para sua aquis ilB, bem como, um
maior esforld no planejamento das situallll es e condill@s de aprendizagem , e em
linhas gerais, o principal prop(Sito do treinamento [ melhorar o desempenho do
individuo no cargo que ocupa (ABBAD; BORGES-ANDRADE, 2004).

Ja educa oenvolve um conjunto de allBs mais duradouras, articuladas
entre si e com estruturas curriculares mais extensas que objetivam o desenvolvimento
de CHAs mais complexos. No contexto corporativo, allés de educalld se refere m [S
oportunidades oferecidas pela organizalld para que o empregado tenha seu potencial
desenvolvido por meio da aprendizagem de novas habilidades que o capacitem a
ocupar novos cargos. Por fim, o desenvolvimento trata-se de um conceito mais
abrangente que pode incluir all@s de instrulld, treinamento e educalld, pois visa
propiciar a aprendizagem de habilidades necesslrias ao cr escimento pessoal do
individuo e uma melhor qualidade de vida (ABBAD; BORGES-ANDRADE, 2004).

No entanto, com 0 avanld em pesquisas da [fea, Vargas e Abbad (2006),
propeém uma alteralld na ordem de abranglficia dos 2 [ltimos niveis das all@s de
indull® Caprendizagem e, conform e pode ser observado na figura 2 , foi inserido um
nivel mais baixo de abranglicia denominado informalld. Este diagrama apresentado
a seqguir Juma adaptalld dos diagramas presentes na literatura e, segundo as
autoras, esta proposta nl0 altera o conceito defendido pela maioria dos

pesquisadores nacionais. Na verdade, remete ao que Nadler em 1984 sugeria em
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termos de [domplexidade das estruturas de conhecimento envolvidasl(VARGAS;
ABBAD, 2006, p(g. 144).

Figura 2 - Diagrama de all@s de indulld de aprendizagem
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Fonte: Vargas e Abbad (2006).

De acordo com Vargas e Abbad (2006), a informa o se refere a midulos ou
unidades organizadas de informall@s e conhecimentos que se limita entrega de
unidades de conteldo por meio de portais, links, bibliotecas virtuais, boletins, murais,
folhetos, entre outros. A instru o O a forma mais simples de se sistematizar e
formalizar um processo de aprendizagem. Ela conta com a definilld de objetivos e
planejamento de procedimentos instrucionais. E geralmente utiliza materiais como
cartilhas, manuais e roteiros. Essa alld []destinad a ao aprimoramento de
competmcias mais simples e, normalmente, trata-se de eventos de curta duralld.

Treinamento sl0 eventos educacionais de curta a mldia duralld que visam
conduzir o aluno na melhora de seu desempenho funcional. Trata-se do
desenvolvimento de competldcias motoras, cognitivas e interpessoais que
contribuam para o alcance de objetivos organizacionais. Tais all@s contlh uma
programalld de atividades, textos, exercldios, provas e outros recursos. Por outro
lado, o desenvolvimento possui Mtima relall® com programas de qualidade de vida
e de orientall® profissional e, normalmente, tem curta ou midia durall® . Ainda de
acordo com Vargas e Abbad (2006), o desenvolvimento Centendido como a promolld
de uma aprendizagem que nlo possui | igalld direta com o desempenho laboral.

Enfim, aeduca ose refere aforma mais ampla de indulIo de aprendizagem.
Trata-se de programas de midia e longa duralld que objetivam a formalld e



PT

gualificalld profissional . [ddestinada [] aprendizagem de elementos que vio allh
daqueles restritos [funlld exercida e incorpora elementos extra laborais. Antecipa
necessidades funcionais ainda nld desempenhadas ou existentes, prepara o
individuo para a ocupald de uma funld diferente  ou possibilita uma formald
profissional mais ampla que poder[se refletir sobre as atividades laborais (VARGAS,;
ABBAD, 2006). As autoras destacam que o conceito de educalld estl] mais associado
a all@s formais de obtenId de conhecimento, como os voltados [formalld
acadlmhica - incluindo cursos tlénicos profissionalizantes, programas de gradualld e
plsS -graduall® , dentre outros - e Universidades Corporativas, em se tratando do
contexto organizacional. Na maioria das vezes, tais all@s sl@ promovidas por
instituilBs de ensino com programas priprios, e nldo planejados conforme as
especificidades e anseios da organizallo.

Desse modo, a presente pesquisa focaliza allBs de indulld de apre ndizagem
no nivel [@éducalld [formal, mais especificamente, no subsistema [Avalialld de TD&E[]
que serCapresentado a seguir.

De acordo com Borges-Andrade (2006), alles de TD&E podem ser vistas
como um sistema integrado por 3 subsistemas basilares: avalialld de necessidades ;
planejamento e execulld ; e avalialld de TD&E. Conforme pode ser observado na
figura 3, tais subsistemas mantim entre si um fluxo constante de informall@s e

produtos.

Figura 3 - Sistema de TD&E e seus componentes

Avaliacdo de
Necessidades

Contexto

Avaliagdo de TD&E
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Fonte: adaptado de Borges-Andrade (2006).

Planejamento e
Execugado

Segundo Borges-Andrade (2006), a avalia o0 de necessidades diz respeito a
identificalld de competlicias que precisam ser desenvolvidas para o alcance de
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determinados objetivos. Planejamento e execu o0 envolve, inicialmente, a
delimitalD de objetivos instrucionais e dos conteldos [serem abordados, bem como

a escolha de estratlgia s e mlibdos de ensino adequados e, na sequlicia, esse
subsistema tamblh inclui a realizalld da alld educacional. Por fim, avalia o de
TD&E refere-se a um processo que sempre inclui algum tipo de coleta de dados que
slo utilizados para a emissld de um julZo de valor. E m outros termos, esse
subsistema fornece informallBs acerca da efetividade dos eventos e garante
retroalimentall@s, visando um constante aperfeildamento do sistema de TD&E.

Opor meio d a avaliald de alBs de TD&E, sejam eles na modalidade
presencial ou [distlAcia , que se torna factivel a investigalld da sua efetividade e dos
motivos de sucesso ou insucesso no atingimento de objetivos propostos. E a partir
disso, tem-se a tomada de decisl0 estratlgica melhor fundamentada. Entretanto,
pesquisas dedicadas a esse subsistema ainda s[d raras e apresentam incongrulicias
em relalld aos objetivos pretendidos (IGLESIAS; SALGADO, 2012).

Nas duas subsell®@s seguintes, serld apresentados modelos telricos que
embasam o subsistema [@valialld de TD&E [1Os primeiros modelos referem-se [
modalidade presencial, alguns dos quais foram posteriormente adaptados para a
educalld a distldcia.

2.2.2 Modelos de avalia o0 de TD&E presencial

Nesta subseld serld descritos, brevemente, modelos tradicionais e modelos
integrados de avalialld de TD&E presenciais. E sta apresentalld se faz necesslria
para uma compreensl@ melhor contextualizada de modelos focalizados na
modalidade EAD.

Em 1978, Hamblin propls um modelo de avalialld e controle de treinamento
composto por 5 niieis: realles ; aprendizado; comportamento no cargo; organizalld
e valor definitivo. Na realidade, conforme pode ser observado na tabela 1, tal
proposilld tem relall® direta com  0s modelos de Kirkpatrick e de Warr, Bird e
Rackham, no qual foi empreendido uma divisio do [timo nivel (HAMBLIN, 1978).
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Tabela 1 - Comparall® das terminologias de Hamblin com outros modelos de avaliald de
treinamento

Hamblin {1978) Kirkpatrick (1967) Warr, Bird e Rackham (1970)
Nivel 1 Reactes Reacdes Reacdes
Nivel 2 Aprendizado Aprendizado Imediato

MNivel 3 Comportamento no cargo  Comportamento no cargo  Intermediario

Nivel 4 Organizacéo

Nivel 5 Valor definitivo
Fonte: Hamblin (1978).

Resultado Definitivo

De acordo com o autor, o primeiro efeito do treinamento sld as rea esdos
treinandos, as quais serld altamente complexas e mutlNeis com o passar do tempo.
O niel aprendizado refere-se [ aquisild de CHAs que se refletem em novos
comportamentos. Por outro lado, comportamento no cargo diz respeito a
averigualld de aplicalld do aprendido . O nluel organiza o [l para medir os
efeitos das mudanlas de comportamento dos treinandos, no desempenho do cargo,
sobre o funcionamento da empresa e seus objetivos. Por fim, o nivel valor definitivo
(ou valor final) refere-se [0 necessidade de relacionar a avalialld organizacional aos
critlrios finais pelos quais a empresa julga sua eficldia, seu sucesso ou fracasso
(HAMBLIN, 1978).

Zerbini (2007) declara que o modelo de Kirkpatrick e Hamblin si0 considerados
0s mais tradicionais em avalialld de TD&E e ambos tlth foco em resultados. Por um
lado, no modelo de Kirkpatrick, os niveis de avalialld sl@ sequenciais, lineares e
fortemente correlacionados entre si, e por outro lado, no modelo de Hamblin, apesar
de tamblh sequencial, o autor ressalta que varilieis distintas pode m influenciar
diferentes niveis.

A autora ainda relata que pesquisas recentes mostraram que a relalld
hierlfquica e positiva entre 0os nli eis de avalialld nld [correta. D ado o
enfraquecimento dos modelos cliSsicos , modelos contemporiieos - denominados
integrados - vith ganhando notoriedade por considerar uma slrie de componentes do
ambiente, do prlprio evento, e dos individuos para explicar a ocorrlicia de resultados
de allés educacionais (ZERBINI, 2007). Dentre os modelos integrativos, sobressaem
os desenvolvidos pelos pesquisadores Borges-Andrade e Abbad (WALTER, 2006;
ZERBINI, 2007; SALES, 2009; UMEKAWA, 2014).
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Diferentemente dos modelos tradicionais, 0 Modelo de Avalialld Integrado e
Somativo® (MAIS), proposto por Borges-Andrade em 1982 e reapresentado em 2006,
considera fatores anteriores [Jalld de TD&E, bem como, fatores internos e
posteriores. Conforme pode ser observado na figura 4, 0 modelo MAIS contlh 5
componentes: insumos; procedimentos; processos; resultados; ambiente, e este
(timo [ subdividido em necessidades, disseminalld, apoio e resultados em longo

prazo.

Figura 4 - Modelo MAIS
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Fonte: Borges-Andrade (2006).

A definil® dos componentes do mo delo MAIS apresentadas a seguir [
baseada na reapresentalld do modelo. Segundo Borges-Andrade (2006), insumos
diz respeito aos fatores flSicos e sociais, e aos estados comportamentais e cognitivos
dos alunos, que sl0 anteriores Linstrull[0 e que possam influenciar os resultados da
alld de TD&E . O componente procedimentos refere-se [S [bperalBs necesslias
para facilitar ou produzir os resultados instrucionais ou a aprendizagemBORGES-
ANDRADE, 2006, p. 348). E relaciona-se a decislés de planejamento instrucional ou
ao desempenho dos instrutores. Processos sl0 efeitos parciais ou resultados
intermedilfios ocorridos no comportamento do aluno [0 medida em que os
procedimentos sl0 implementados. Resultados diz respeito ao desempenho final
produzido pelo evento instrucional, seja ele desejado ou nl@ - esse componente

corresponderia ao nivel aprendizagem no modelo de Hamblin (1978).

6 A avalialld pode ser formativa ou somativa. A avalialld formativa consiste na coleta de dados ao
longo do desenvolvimento da alld instrucional, com o objetivo de obter informall&s de validald do
modelo e de indicalld de correl@s [serem empreendidas. Po  r outro lado, na avalialld somativa, as
informallBs sl coletadas para avaliar uma alld instrucional jCdesenvolvida, objetivando avaliar os
resultados obtidos com a alld (BORGES -ANDRADE; 2006).
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Ainda de acordo com Borges-Andrade (2006), o ambiente representa o
contexto em que se insere a allo de TD&E e [0 dividido em 4 subcomponentes.
Necessidades refere-se [ competlicias que precisam ser desenvolvidas para o
alcance de objetivos. Em outras palavras, trata-se da identificalld de lacunas entre o
comportamento esperado, o realizado e a definilld de prioridades para a resolulld
Dissemina o fornece informallBs sobre como a alld de TD&E foi planejada para
facilitar sua aceitalld pela comunidade ou pela organizalld . Se refere [Inatureza da
divulgald de informall@s . Apoio relaciona-se a varildeis que ocorrem no lar, na
comunidade ou na organizalld que facilitam ou dificultam a ald de TD&E. Por fim,
resultados em longo prazo diz respeito [ 5 consequiicias ambientais da ald de
TD&E e slo medido s apls o evento. T al componente seria correspondente aos niveis
comportamento, organizalld e valor final do modelo de Hamblin (1978).

Em 1999, a pesquisadora Abbad prop[s o Modelo de Avalialld do Impacto do
Treinamento no Trabalho (IMPACT). Este modelo (figura 5), contih 7 conjuntos de
varilveis : percepll® de suporte organizacional;, caracter(Sticas do treinamento;
caracter(sticas da clientela; reall8s; aprendizagem; suporte [transferliciae impacto

de treinamento no trabalho.

Figura 5 - Modelo IMPACT
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f ] no Trabalho
| : Aprendizagem
Caracteristicas /
da Clientela f

Fonte: Abbad (1999).

O componente perceplld de suporte organizacional [ multidimensional e
retrata a opinil0 de participantes acerca das prlficas organizacionais de gestlo de
desempenho, de valorizalld e de apoio gerencial Cparticipalld na alld instrucional
Caracter sticas do treinamento diz respeito a varilleis relacionadas a

caracter(sticas gerais do curso e dos procedimentos instrucionais. Caracter sticas da
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clientela referem-se ao conjunto de informals dem ogrificas, funcionais,
motivacionais e atitudinais relativas aos participantes da alld instrucional. Rea ol
uma medida de satisfalllo dos participantes em relalld [0 programalld, apoio ao
desenvolvimento, aplicabilidade e utilidade, resultados, expectativa de suporte
organizacional e desempenho do instrutor (ABBAD, 1999).

Aprendizagem refere-se ao grau de assimilal® do conteldo abordado . O
componente suporte  transfer ncia diz respeito a fatores situacionais de apoio,
suporte material e consequlnicias associadas ao uso das novas habilidades. Em
outras palavras, exprime a opinild do aluno a respeito do suporte ambiental para
aplicar, no trabalho, os novos CHAs desenvolvidos na all®@ educacional. Enfim, o
componente impacto de treinamento no trabalho  refere-se a uma auto avalialld do
aluno acerca dos efeitos produzidos pela alld educacional em seus nileis de
motivalld, autoconfian@, desempenho e aber tura para mudanias no s processos de
trabalho (ABBAD, 1999).

Segundo Abbad (1999), os componentes do modelo IMPACT foram
embasados, entre outros, pelo modelo MAIS de Borges-Andrade (no que se refere ao
1[] 200e 40item ) e pelos modelos de Kirkpatrick e Hamblin (no 40e 50item). Os
modelos MAIS e IMPACT proplé m a anllise articulada de vlrios componentes de
avaliald de TD&E e foi utilizado, em versiés reduzidas /, em uma slrie de pesquisas,
entre as quais dissertallBs e teses, que resultaram na crialld e validalld de

instrumentos de avalialld de cursos presenciais, semipresenciais e a distlicia

2.2.3 Modelos de avalia o0 de TD&E a dist ncia

Embora modelos de avalialld de TD&E presenciais sejam relevantes para
programas de educalld [distlicia, a sua capacidade de explicalld seto  rnalimitada
guando se trata de cursos [disticia. Alunos da EAD tih caracter(Sticas e
necessidades diferentes de alunos da educalld presencial, e o ambiente virtual de
aprendizagem difere em aspectos importantes de um ambiente tradicional de ensino-
aprendizagem (ROVAI, 2003).

Nesta subselld serl0 descritos, de forma breve, alguns esforlds de pesquisa

que culminaram na proposill® de modelos telricos e instrumentos avaliativos

7 Versles reduzidas referem-se a versl@s que nld cont Om todas as varileis estudas no modelo
original.
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especlficos para a EAD. Tratam-se de pesquisas baseadas nos modelos MAIS de
Borges-Andrade (2006), IMPACT de Abbad (1999) e no modelo composto de Rovai
(2003), este [ltimo, ainda a ser apresentado.

Inspirados especialmente pelos modelos MAIS e IMPACT, os pesquisadores
Sallorenzo et al (2004), Carvalho e Abbad (2006), Zerbini (2003, 2007), Coelho Junior
(2004, 2008), Borges-Ferreira e Abbad (2009) e Walter (2006), desenvolveram e
testaram modelos reduzidos de avalialld em all@s educacionais a disticia.
Sallorenzo et al (2004) propuseram o modelo de avalialld de efetividade de cursos a
distlicia da Universidade Catllica d e Brasllia, utilizado para avaliar cursos ofertados
pela instituil® nos niveis de p(S -gradualld, aperfeildamento, extens(o e disciplinas
da gradualld que sl0 oferecidas [d istcia. T al modelo [tomposto pelas seguintes
varilveis: perfil dos participantes; suporte institucional; reall@s; aprendizagens
parciais e final; suporte [transferincia individual; impacto no desempenho; suporte [J
transfer(d cia para o grupo e instituilIo; e impacto na instituilld.

O modelo proposto por Carvalho e Abbad (2006) apresenta 0s seguintes
componentes de investigalld: realld; caracter(Sticas da clientela; suporte [
transfericia; aprendizagem; e impacto do treinamento no trabalho. Por outro lado, o
modelo proposto por Zerbini (2003) apresenta 0S seguintes componentes:
caracter(sSticas da clientela; reall@s ; falta de suporte [transferlicia ; e impacto do
treinamento no trabalho. E em outro estudo, Zerbini (2007) desenvolveu um modelo
especlfico para a avalialld de treinamentos a distcia (ofertados pela internet ). Tal
modelo [Jcomposto pelas varilleis : caracter(Sticas da clientela; estratigias de
aprendizagem; reall@s; desempenho do tutor; procedimentos instrucionais; ambiente
de estudo; procedimentos de interalld; e transferlicia de treinamento. Essas 3
pesquisas contaram com a participalld de alunos inscritos em cursos de qualificald
profissional oferecidos gratuitamente em niel nacional pelo Servil0 brasileiro de
apoio [S micro e pequenas empresas (SEBRAE).

Coelho Junior (2004, 2008) validou um modelo composto por: caracter(sticas
da clientela e suporte Caprendizagem. A investigalld foi realizada com participantes
de um treinamento corporativo que objetivava discutir medidas de prevend [
lavagem de dinheiro em situall8s banclrias, ofertado pela Universidade Corporativa
Caixa. Em outra pesquisa, Borges-Ferreira e Abbad (2009) testaram modelos de
predilld de aprendizagem, realld ao curso e estratlgias de aprendizagem. Tal

estudo foi realizado no Centro de Educall® Tecnollgica MSD Escola Aberta com
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disciplinas de um curso tlénico profissionalizante na [ea de informldica. Em
contrapartida, em outro estudo realizado nessa instituild e no mesmo tipo de curso,
Walter (2006) objetivou a investigalld do poder preditivo de 3 conjuntos de varilveis
sobre a evasld. A autora propls um modelo composto por: caracter(sSticas da
clientela; caracter(Sticas do curso; comportamentos e atitudes do aluno em relalld a

cursos a distlfcia; e evasld.

Neste ponto cabe destacar que o modelo telfico proposto na presente pesquisa
(a ser apresentado na selld 2.5 ) utiliza-se do mesmo arcabould telfi co das
pesquisas citadas acima. Porlh, nl0 objetiva avaliar a efetividade das alles de
TD&E em termos de impacto e resultados a longo prazo, como foi o caso dos estudos
de Sallorenzo et al (2004), Carvalho e Abbad (2006), Zerbini (2003, 2007), Coelho
Junior (2004, 2008) e Borges-Ferreira e Abbad (2009), entre outros, mas de fato, se
reserva [investigalld de fatores que influenciam a persistificia e evasi0 de alunos.
Portanto, assim como no estudo de Walter (2006), a variitel persistiicia e evaslo [
investigada como uma varilvel dependente.

A anllise de m odelos de avalialld de TD&E focalizados no fenlheno da
persistiicia e evaslo de alunos na EAD fornecem uma ideia do conjunto de varilveis
indicadas pela literatura como importantes para a sua explicalld, allih de fornecer
uma base para a construlld de novos modelos, tendo em vistao avanld de pesquisas
na lea. No entanto, tais modelos sl0 escassos na literatura.

Durante a anllise de estudos relacionados [ persistiicia e evasld na EAD,
apresentada na subselld 2.4. 1 dessa pesquisa, foi possivel identificar o predomiiio
de 3 modelos telrico s: os derivados do modelo MAIS e IMPACT e o modelo de
investigalld de persistlncia proposto por Rovai (2003), que ser[Japresentado a
seguir. Mas antes disso, cabe mencionar que dentre as 17 pesquisas apresentadas
na subsel® 2.4.1, somente em 6 estudos os autores declararam a utilizalld de
modelos telricos. Trata-se da pesquisa de Brauer (2005), Walter (2006) e Abbad,
Carvalho e Zerbini (2006) nas quais foram utilizadas derivalles do s modelos MAIS e
IMPACT. Por outro lado, tem-se o estudo de Santos e Oliveira Neto (2009) baseado
no modelo proposto por Rovai. E por fim, os 3 modelos telricos foram considerados
na pesquisa de Sales (2009) e de Umekawa (2014).

Em estudo que analisa os modelos telricos mais influentes, usados para
explicar a persistiicia de aprendizes adultos em programas de educalld presencial,

Rovai (2003) conclui que tais modelos nl@ seriam inteiramente adequados para uso
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em pesquisas com uma populall® de aprendizes online. Segundo o autor, as
primeiras tentativas para explicar a persistidcia de alunos foram baseadas em
modelos psicollgicos, dentre os quais, situam-se 2 modelos consagrados: 0s
desenvolvidos por Tinto em estudos publicados em 1975, 1987 e 1993, e pelos
pesquisadores Bean e Metzner em 1985.

De acordo com Rovai (2003), o modelo de Tinto [0 mais adequado para a
anllise da persistiicia de alunos tradicionais e que participam de programas de
gradualld presencial, e o modelo de Bean e Metzner, embora seja baseado no
modelo de Tinto, foi elaborado para explicar a retend de alunos nio tradicionais 8.
Nesse sentido, seria 0 modelo mais relevante para a explicalld da persistiicia de
estudantes na EAD. Por conseguinte, uma slitese dos 2 modelos seria melhor
preditor de persistiicia dos estudantes adultos nl0 -tradicionais do que qualquer
modelo por si s[J Dessa forma, o pesquisador sintetizou os modelos propostos por
Tinto e por Bean e Metzner em um modelo composto para melhor explicar a
persistlicia de alunos no contexto de cursos online na modalidade [distlicia (figura
6).

8 Segundo Rovai (2003), aluno nio tradicional se ria uma combinald de algum dest es 3 seguintes
fatores: tem idade acima de 24 anos, [Cum estudante em tempo parcial (pois tem outras atribuill@s e
papls a desempenhar) e nio vive em uma residlfcia da faculdade/universidade.
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Figura 6 - Modelo de investigalld de persistcia
Antes da Admissao

Caracteristicas do Aluno
(Tinto e Bean & Metzner)
1. Idade, Etnia e Género

2. Desenvolvimento Intelectual
3. Desempenho Académico

4. Preparo Académico

Habilidades do Aluno

1. Dominio do Computador
2. Dominio da Informagéo
3. Gerenciamento do Tempo

4. Habilidade de Leitura e Escrita

5. Interagdes intermediadas pelo

computador

Fatores Externos

(Bean & Metzner)

1. Questoes Financeiras

2. Tempo de Dedicagéo ao Trabalho
3. Responsabilidades Familiares

4. Estimulo Externo

5. Oportunidade para transpor
conjunturas pessoais adversas

Depois da Admissao

Fatores Internos

(Tinto)

1. Integragao Académica

2. Integragao Social

3. Compromisso com Metas

4. Compromisso Institucional
5. Aprendizado Comunitario

(Bean & Metzner)

1. Habitos de Estudo

2. Aconselhamento
3.Absenteismo

4. Disponibilidade do Curso
5. Ajustamento do Programa
6. Atual GPA

7. Utilidade

8, Estresse

9. Satisfacado

10. Engajamento

Decis3o de Persistir < Necessidades do Aluno

1. Clareza sobre o Programa

2. Auto-estima Pedagogia
3. Relagdes Interpessoais 1. Estilo de Ensino

5. Acessibilidade aos Servigos 2. Estilo de Aprendizagem

Fonte: Rovai (2003).

O modelo composto elaborado por Rovai (2003) estd dividido em
caracter(sticas e habilidades do aluno que s[0 anteriores ao seu ingresso no curso [
disticia , bem como, fatores externos e internos que afetam os alunos aplsS o seu
ingresso no curso. E segundo o autor, todos esses elementos podem influenciar na
persistincia de alunos matriculados em cursos a distlicia.

Entre as caracter sticas do aluno , o autor destaca, baseado em pesquisas
anteriores, que a idade, a etnia, o gldero, o desenvolvimento intelectual, o
desempenho acadlmico e a preparalld anterior influenciam na permanficia. O
sucesso na aprendizagem a distincia depende de habilidades espec ficas do aluno,
e essa categoria refere-se: [0 necessidade de domlhio das ferramentas
computacionais; ao gerenciamento do tempo; [tapacidade de engajamento em uma

discuss(o; [S habilidades relacionais, de leitura e de escrita (ROVAI, 2003).
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Ainda de acordo com o autor, a categoria fatores externos , relaciona-se a
varilveis ambientais , tais como: questl@s financeiras; tempo de dedicalld ao
trabalho; responsabilidades familiares; estimulo externo e oportunidade para transpor
conjunturas pessoais adversas. Por outro lado, as varilleis da categoria fatores
internos diz respeito aos seguintes itens: a questi@s ligadas a integrall® social e
acadlmica ; ao compromisso institucional e com metas; ao aprendizado comunit(rio;
as necessidades de autoestima; clareza a respeito do programa do curso;
identificalld com a instituilld; relall@s interpesso  ais; acessibilidade aos servilds; ao
estilo de ensino e de aprendizagem; entre outros (figura 6). No entanto, trata-se de
uma proposilld telrica que ainda precisaria ser testada empiricamente.

Sales (2009), em estudo que objetivou investigar varilveis preditivas de
persistlficia e evas(o em treinamentos a distlfcia, props um modelo telrico (figura
7) baseado nos modelos MAIS de Borges-Andrade (2006), IMPACT de Abbad (1999)
e no modelo composto de Rovai (2003).

Figura 7 - Modelo de investigalld de persistiicia e evasld

Desempenho do Tutor

Desenho do Curso

Disciplina e Interesse do Aluno

Situagdo do Aluno
Experiéncias e Habilidades

Importantes para EAD

ao Final do Curso

(Concluinte / Evadido)

Il

Tempo Disponivel para o Curso

Apoio no Trabalho

Questdes Familiares

Fonte: Sales (2009).

As varilMeis preditivas estld agrupadas em 3 blocos. O primeiro bloco
relaciona-se ao desenho de treinamentos a disticia e incluem 2 itens: desempenho

do tutor e desenho do curso. O segundo bloco de varilveis preditivas refere-se a
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varilveis relacionadas ao aluno e incluem 2 itens: disciplina e interesse do aluno e
experilicia e habilidades importantes para a EAD. O terceiro bloco diz respeito a
varilveis relacionadas ao contexto de estudo e incluem 3 itens: tempo disponivel para
0 curso, apoio no trabalho e questlés familiares. Por fim, a variel dependente
situa 0 do aluno ao final do curso diz respeito a condilld do aluno no curso, seja
concluinte ou evadido.

A variivel desempenho do tutor refere-se as percepll@s do aluno sobre o
quanto os CHAs demonstrados pelo tutor ao longo do curso influenciam a ocorrlicia
de evaslo e persistiicia. Desenho do curso diz respeito Operceplld do aluno sobre
0 grau em que o desenho do curso, a acessibilidade dos materiais e 0 suporte
institucional e social recebido pelo aluno, influenciam a evasio e persistlicia (SALES,
2009).

Disciplina e interesse diz respeito [ auto-avaliall®d do aluno sobre suas
habilidades de administrar o tempo de estudo, elaborar planos de estudo, respeitar
prazos e segui-los, de esforiar -se frente [S dificuldades encontradas, assim como ,
julgar que o curso O0mportante para sua vida. Experi ncia e habilidades importantes
para EAD refere-se ao relato do aluno sobre sua experilicia de uso de computadores
e de recursos tecnollgicos, bem como o contato privio com conteldos relacionados
ao curso (SALES, 2009).

A varilvel tempo dispon vel para o curso refere-se ao relato dos alunos sobre
a existincia de compromissos concorrentes com o curso, sejam eles profissionais,
familiares ou acadlmicos. Apoio no trabalho exprime a percepld do aluno sobre o
apoio fornecido pela chefia e colegas para a realizalld do curso, [S condil&s de
estudo no local de trabalho e [k pollficas de reconhecimento adotadas pela
organizall®. A varilvel quest es familiares refere-se [percepld do aluno sobre a
sua salde e a de familiares no periddo de realizalld do curs o, bem como, condill&s
de estudo em casa, a ocorrlicia de mudan(@s na rotina familiar e o incentivo da famllia
para a realizal1o do curso ( SALES, 2009).

O referido modelo telrico foi testado em um estudo de caso envolvendo alunos
concluintes e evadidos de cursos corporativos. Foram elaboradas 3 escalas que
apresentaram bons [Mdices psicom(iricos de validade e consistlicia interna (SALES,
2009). Inclusive, esse modelo e as escalas foram adaptadas e utilizadas na pesquisa

de Umekawa (2014), que investigava a evaslo e persistiicia discente no contexto de
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cursos de gradualld a distlicia . A diferen@a Cque no modelo de Umekawa (2014)
foram incluldas varilveis preditoras relativas a estrat(dias de aprendizagem.

Desse modo, cabe estabelecer que o modelo telrico proposto na presente
pesquisa (a ser apresentado na selld 2.5) [inspirado no modelo de Sales (2009),
gue sintetiza, de forma mais abrangente, a progressid de modelos telricos de
avalialld de TD&E , no que ser refere [investigalld de fatores relacionados a evas(d
e persisticia de alunos na EAD. Na prXima selld , serl@ introduzidos outros

elementos [serem incorporados na explicalld do feniheno.

2.3 INOVAID E DIFUSIO

Esta selld tambilm estfaAlinhada ao primeiro objetivo intermedilrio do estudo,
pois visa examinar o principal modelo telrico de difus(d da inovalld. Em funl® do
objeto de estudo e modelo proposto na presente pesquisa (a ser apresentado no
tipico 2.5), faz-se basilar compreender como ocorre o0 processo de implementalld e
integralld do e-learning no ambiente de ensino-aprendizagem (FREITAS, 2009).
Para tanto, apresenta-se o conceito de inovalld e como ela se difunde no ambiente,
e em seguida, o modelo de difusio da inovalld elaborado por Rogers.

Robertson (1967) afirma que a inovalld ocorre atravis de um processo pelo
qual um novo pensamento, comportamento ou coisa, que [fualitativamente diferente
das formas jCexistentes, [dconcebido e trazido para a r ealidade. De acordo com o
autor, para que algo possa ser considerado uma inovalld, ele deve provocar
mudan@s no ambiente em que se insere (mudan@ds tanto no aspecto social como
cultural). Para o autor, a difusld refere-se ao processo pelo qual uma inovalld se
espalha a partir da sua fonte de invenlld para seus usulrios finais ou adotantes

De forma compativel e complementar a essa visl@, Rogers (1995 ) afirma que
uma inovalld diz respeito a uma ideia, a uma prlfica ou a um objeto que [percebido
como novo por um individuo ou outra unidade de adolld. E a difusldo refere-se a um
processo pelo qual uma inovalld [comunicada, atravis de certos canais, ao longo
do tempo entre os membros de um sistema social (ROGERS,1995). Segundo o autor,
sistema social OJum conjunto de unidades interligadas que sld acopladas na
resolulld conjunta de problemas, visando atender um objetivo comum dos membros
(que podem ser individuos, grupos informais, organizallés e/ou subsistemas). E a

estrutura de um sistema social pode facilitar ou dificultar a difus(o de inovallgs.
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Essa definil® de difusld implica compreender que: a difusld@ [um tipo
especial de comunicalld; as mensagens e seu conteldo preocupam -se com a
divulgalld de novas ideias, de forma planejada ou espontliea ; a comunicald [Lm
processo de convergcia (ou divergmcia) entre individuos, no qual os membros
compartilham informall@s entre si, a fim de chegar a um entendimento m[iuo ; essa
novidade da ideia envolve algum grau de incerteza (gerando uma situalld que
impligue uma escolha entre um conjunto de alternativas) que pode ser reduzida
quando o individuo obtlimh mais informal@s a respeito (ROGERS, 1995). O autor
ainda destaca que difusido [um tipo de mudan(@ social, ou seja, um processo pelo
gual ocorre uma alteralld na estrutura e funlI® de um sistema social.

Sob essa perspectiva, quando uma TIC (inovalld) [adotada no ambiente de
ensino-aprendizagem, deve-se considerar os impactos culturais e sociais resultantes
dessa alld , caso contrlrio, a sua introdulld n[d resulta nos benefldios desejados e
nas mudan(as de processo, e se 0S processos nl0 mudarem, a inovalld nlo se
difunde (FREITAS, 2009). A seguir, ser(Japresentado o modelo de difusld da

inovalld elaborado por Rogers.

2.3.1 Modelo de difus oda inova o

Tendo em vista a necessidade de compreens[o de como ocorre 0 processo de
implementall® e integralld do e-learning no ambiente de ensino-aprendizagem,
apresenta-se a seguir o modelo de atributos da inovald da teoria da difusid de
inovalles (IDT) de Rogers . Tal modelo refere-se a um processo mental para a tomada
de decislo e os atributos de inovalld que ajudam a explicar as diferentes taxas de
adoll® .

Em 1962, foi publicada a primeira edild d o livro Difusid da inoval® , do
pesquisador Everett Rogers, cuja teoria [lconsiderada a mais compreensiva acerca
do processo de difusid da inovalld. Segundo Rogers (1995 ), o processo de difuslo
de uma inovalld consiste em uma slre de alBs e escolhas ao longo do tempo, no
qual um individuo ou uma organizalld avalia uma nova ideia e decide se deve ou nl(@d

incorporCHa. A figura 8 traz a representalld grlfica do modelo IDT de Rogers.
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Figura 8 - Modelo de estlgios no processo decislrio por inovalld

CANAIS DE COMUNICACAO
= S e R e e B U e e S =
1 L} ] L] L]
1 L] i ] ]
v v v v v
CONDIGOES PREVIAS
1. Pratica anterior = - . "
2. Identificagso de l. CONHECIMENTO Il. PERSUASAO Il. DECISAO IV. EXECUGAO V. CONFIRMAGAO
necessidades / problemas
3. Grau de Inovagéao . .
4. Normas do Sistema Social 1 [
] ]
v v
Caracteristicas da Unidade Atributos de Inovagao —>p 1. Adogao #» Adogdo Confirmada

deTomada de Decisao Adocao Tardia

1. Vantagem relativa
1. Caracteristicas 2. Compatibilidade
Socio-economicas 3. Complexidade L
' ——JP 2. Rejeigdo~—
4. Testabilidade
5. Observabilidade

Descontinuidade

v

2. Variaveis da personalidade Rejei¢do Confirmada

3. Comportamento
de comunicagéo

Fonte: Rogers (1995).

De acordo com Rogers (1995), a aceitalld de uma inovalld segue um processo mental para a tomada de decis [@, composto

por 5 estlgios : conhecimento; persuaslo; decisld; execulld e confirmalld.
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O primeiro estldio, conhecimento , ocorre quando um individuo (ou outra
unidade de tomada de decisld) [exposto [kexistincia da inovalld e ganha alguma
compreenslo de como funciona. A persuas o0 diz respeito ao momento em que um
individuo constitui uma atitude favorlvel ou desfa vorivel em relalld a inovald. A
decis o ocorre quando um individuo se engaja em atividades que levam a uma
escolha de aprovalld ou rejeilld da inovall@. A execu orefere-se a0 momento
em que um individuo coloca uma inovalld em uso. Por fim, a confirma o ocorre
quando um individuo visa o reforld de uma decislo que j[foi feita, a fim de decidir se
continua (ou nl@) a utilizar a inovalld testada (ROGERS, 1995).

O autor destaca que nem todas as inovallé s sl0 unidades equivalentes de
anllise, e, como resultado de suas pesquisas, identificou 5 atributos de inovalld que
ajudam a explicar as diferentes taxas de adolld, conforme a percepll o dos
individuos, sl0 elas: vantagem relativa; compatibilidade; complexidade; testabilidade
e observabilidade.

Neste ponto cabe especificar que taxa de adollb [la velocidade relativa com
a qual uma inovalld Cadotada por membros de um sistema social, e normalmente, [
medida pelo comprimento do tempo necesslrio a adol][6 de uma inovalld, para um
certo percentual dos membros (ROGERS, 1995).

Segundo o autor, vantagem relativa [Jo grau com que uma inovald [I
percebida como melhor do que a ideia que ela pretende substituir, ou seja, a inovalld
precisa ser percebida como sendo superior [S opll8s jCexistentes. Compatibilidade
[b grau com que uma inovalld [percebida como sendo consistente e coerente com
os valores existentes, experilicias passadas e necessidades de potenciais adotantes.
Uma inovalld pode ser compatiMel ou incompatidel com os valores prevalentes e
normas de um sistema social.

Complexidade diz respeito ao grau com que uma inovalld [percebida como
difidil de entender e de utilizar pelos seus potenciais adotantes. Testabilidade [lo
grau com que uma inovalb pode ser minimamente experimentada, ou testada, pelos
seus potenciais adotantes, e isso representa uma redulld de incertezas para o
individuo. E observabilidade refere-se ao grau com que os resultados de uma
inovallo s[0 vislVeis para 0s outros e para 0s p otenciais adotantes, e iSso representa
uma possibilidade dos indivi[duos compartilharem informall8s a respeito dos
resultados (ROGERS, 1995).
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De modo geral, inovallBs que sl0 percebida s pelos individuos como tendo
menor complexidade e maior vantagem relativa, compatibilidade, testabilidade e
observabilidade ser[Jadotada mais rapid amente (ROGERS, 1995). [evidente que
esses nlo sl0 os [icos atributos que afetam as taxas de adoll®, mas, de acordo
com Rogers, explicam de 49% a 87% da varilicia . E esses sl0 considerad 0s 0sS
atributos mais importantes para a explicalld d e diferentes taxas de adolld .

[vllido destacar que o0 modelo telrico de Rogers tem sido aplicado em uma
slrie de estudos em todo o mundo, inclusive por pesquisadores que investigam o
processo de difuslo de tecnologia no ambiente de ensino . Prova disso, Sahin (2006)
ao analisar estudos relacionados [Jadoll@ de novas tecnologias no ensino superior,
qgue haviam sido publicados entre 1998 e 2003, identificou a teoria de Rogers como a
principal base telrica utilizada. Outro refor[0 a esse ponto estlIpresente na meta-
anllise e revis(o de literatura realizada por Kapoor, Dwivedi e Williams (2014). Os
autores analisaram 223 artigos publicados no perlddo de 1996 a 2011 cujo enfoque
estava relacionado [Jadolld e difuslo de inovallBs , e ao final, a teoria de Rogers
mostrou-se constante na maioria dos estudos analisados.

Desse modo, cabe estabelecer que o modelo telrico proposto na presente
pesquisa [inspirado no modelo IDT de Rogers (1995), especificamente, no que diz
respeito aos seguintes atributos de inovall@: vantagem relativa, compatibilidade e
complexidade. Pois acredita-se que tais varilveis expliguem a adolld e continuidade
de adoll® do e-learning.

Considerando que a amostra serllcomposta por alunos advindos de turmas em
andamento (a partir do segundo semestre do curso) ou recih finalizadas, nl@ faria
muito sentido investigar os atributos testabilidade e observabilidade. Tendo em vista
gue o e-learning j(teria sido minimamente experimentado e observado pelos alunos
(inclusive os evadidos). Conforme poderliser verificado nas pesquisas a serem
apresentadas na selld 2.4.2, essas duas varilleis se mostraram preditores
significativos em estudos no qual se investigava a intenlId de adotar uma inovald
em fase anterior a efetiva escolha - o que nld [0 caso desse estudo . A priXima selld

irCtratar dos estudos emplricos identificados.
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2.4 ANMLISE DA LITERATURA ACERCA DOS COMPONENTES DO MODELO DE
INVESTIGAID

Alinhada ao primeiro objetivo intermedilfio do estudo, esta selld tem o
propSito de analisar pesquisas anteriores, buscando identificar fatores que
influenciam a persistiicia e evasi0 de alunos na EAD. Aqui serld apresentados
conceitos, caracter(sticas e resultados de estudos que investigaram varilveis relativas
0 persistiici a e evasl0 na EAD e difusld da inovalld no ambiente de ensino -

aprendizagem.

2.4.1 Persist ncia eevas onaeduca oadist ncia

Nesta subseld [J apresentado o conceito de evasld e persistlicia. Em
seguida, [lexposto um resumo de estudos emplricos sobre fatores relacionados [
persistiiicia e evasld de alunos na educalld a distldcia. Por fim, slo evidenciados
0s principais aspectos metodollgicos de pe squisas ha [fea e analisados os elementos
indicados na literatura como varilveis explicativas .

Conforme mencionado anteriormente, no que se refere [S probleml[iicas que
afetam a efetividade e o alcance de objetivos pretendidos pelo campo da educalld a
distidcia, a evasld de alunos apresenta-se como um dos maiores desafios
enfrentados pelas organizallBs (CENSO EAD.BR 2014, 2015; ABBAD; ZERBINI;
SOUZA, 2010). Vale ressaltar que n[0 se trata de um fenlheno pontual e nem recente
no cenlrio educacional brasi leiro e internacional. E ainda que seja considerada uma
importante questld, o feniheno da evas(o na EAD vem sendo alvo de um pequeno
nihero de estudos cientlficos, cujos resultados ainda sl pouco conclusivo s e de
difidil generalizall@, e parte dessa dificuldade pode ser atribulda []falta de
consistldcia telrica do campo e [Cheterogeneidade de locais e instituil®s estudadas
(UMEKAWA, 2014; SALES, 2009; COELHO M., 2001).

No que diz respeito ao conceito de evasld, sl0 encontradas diversas
denominall® s na literatura. [0 comum a utilizalld de outros termos relacionados para
se referir Cevaslo , tais como a persistlicia que [tonsiderada o seu antldimo. Rovai
(2003) afirma que a persistiicia 0 uma importante medida da eficldia do programa

de ensino-aprendizagem, e que se refere ao comportamento de continuar a alb
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apesar da presen(a de obstldulos. De forma complementar, para Hart (2012), o termo
persistlicia relaciona -se com o fato do estudante ter concluldo todo o curso.

Em um estudo realizado em 1996 sobre a evaslo em universidades plblicas
brasileiras, a Comissl0 Especial da Secretaria de Educalld Superior definiu evaslo
em 3 nlVeis: do curso, da instituild e do sistema.

A evaslo do curso ocorre quando o estudante se desliga do curso superior em
situalles diversas , tais como:

por abandono (quando ele deixa de se matricular);

por desistlAcia (quando a decislo for oficializada);

por transfermcia ou reoplld (quand o ele opta por mudar de curso);

ou ainda, quando o aluno [excluldo do curso devido ao nld cumprimento

de certa norma institucional.

Por outro lado, a evaslo da instituild ocorre quando o estudante se desliga
da instituill® na qual estCmatriculado. Ainda de acordo com o relatlfio da referida
comissld, a evaslo do sistema acontece quando o estudante abandona o ensino
superior de forma definitiva ou temporlria.

Para Walter (2006), a evasIo refere -se ao abandono dos alunos que, embora
tenham se matriculado no curso, nflb cumpriram todos 0s requisitos e, portanto, nid
conclulfam o curso dentro do prazo previsto. Levy (2007) afirma que a evasld ocorre
a partir do momento em que o aluno voluntariamente se retira do curso, ou seja,
guando ele desiste. E de modo similar a Levy, mas com adill® de carlter temporal,
Abbad, Carvalho e Zerbini (2006) consideram que evasldo se refere [ desistlicia
definitiva do aluno em qualquer etapa do curso.

De modo geral, as definilBs convergem para a desisticia do aluno . No
entanto, a maioria dos autores nl0 indicam qual o exato momento do curso que a
evaslo ocorre: se imediatamente aplS a matrldula (mesmo o aluno nl@ te ndo
participado de aula alguma) ou, se no inldio do curso, ho meio ou no final. E tal
delimitall® [0 essencial, pois os motivos que desencadeiam a alld de desistlicia
podem ser substancialmente distintos em cada caso (SALES, 2009).

Em definilld com a delimitall@ temporal mais especlfica, Nascimento e Esper
(2009) declararam que evadidos sl0 os participantes que tlh, pelo menos, um
registro de acesso [sala de aula virtual, porih nld conclulram o curso . Em outras

palavras, a evaslo refere -se [desistlAcia do participante em concluir o curso, em um
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momento qualquer, ap[s o primeiro acesso ao ambiente virtual de aprendizagem. De
modo similar, Sales (2009, p. 48) afirma que [@vasld [Jcompreendida como a
desistlnicia definitiva do aluno em qualquer etapa do curso, excetuando os alunos que
abandonaram o curso logo ap[s a matrldula, antes mesmo de efetivamente inicil] -lo[]
Na presente pesquisa, de forma equivalente ao considerado por Nascimento e
Esper (2009) e Sales (2009), a evaslo [tompreendida como a desistlficia definitiva
do aluno, em qualquer etapa do curso. Porlh, nlo ser[tonsiderado como evadido o
estudante que abandonou o curso logo apls efetua r a matridula, antes mesmo de
participar de alguma aula. Essa condilb se deve [hipliese de que seriam diferentes
0S motivos que levam a desistlicia de alunos pertencentes aos 2 grupos (0s que
iniciaram o curso e os alunos que nlo iniciaram o curso) , merecendo estudos distintos.
A revisl0 d e literatura descrita nesta subsel10 foi realizada tendo por base
aproximadamente 60 pesquisas, selecionadas entre artigos cientfficos, dissertallgs
e teses datadas de 2000 a 2015. Tratam-se de pesquisas emplricas, ensaios telricos
e revislés sistithicas de pesquisas. A tabela 2 apresenta um resumo dos principais
estudos emplricos identificados. Eles foram realizados no contexto nacional e
internacional e objetivaram a investigalld de fatores relacionados [1 persistiicia e/ou

evasl0 na educalld a distcia.
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Tabela 2 - Resumo de pesquisas sobre fatores relacionados [evaslo e persistficia na educalld a disticia (continua)

Procedimentos de coleta

Procedimentos

Autores Objetivo Final Amostra/Contexto d de an lise de Principais Resultados
e dados dados
Coelho M. Identificar as 1 caso envolvendo - Questionlrio (identificald Anllise - Foram identificadas diferenlas em relalld
(2001) causas da 37 alunos pessoal, dados referentes ao  descritiva [ varilleis sexo, idade e formalld
evaslo e fatores  concluintes e curso e razlés para a acadlhica.
que favorecem evadidos de um conclusld/desistmcia do - Fatores que contribulfiam para a
a persistlicia curso pertencente a  curso) e a coleta foi realizada persistlficia: a assistcia acadica
dos alunos um programa de via e-malil adequada; organizalld; boa qualidade do
em cursos formalld continuada material e o sistema de comunicalld .
oferecidos via para professores - Fatores que contribulfiam para a evas(o :
Internet, na universitlrios limitall® de tempo ; condillBs inapropriadas
modalidade de estudo em casa e/ou no trabalho;
EAD desorganizallo pessoal; dificuldades tldnicas
relativas ao uso de recursos tecnollgicos e
falta de correspondlici a com as expectativas
traldadas.
Xenos, Investigar as 1 caso envolvendo - Anfllise documental na - Anllise de - Foram identificadas diferenlas em relalld
Pierrakeas  principais alunos persistentes e base de dados da IES conteldo (8 varileis sexo e idade.
e Pintelas causas ligadas desistentes de um - Entrevista via telefone - Anllise - Fatores que contribulfiam para a
(2002) [desistmcia de curso de graduallb - Questionlrio aplicado descritiva persistificia: possuir um computador; fazer
estudantes em informfica, da pessoalmente - Anlli ses uso do computador no desenvolvimento de
Universidade Aberta multivariadas e atividades profissionais; usar o e-mail para se
de Hellenic na de correlald comunicar com o tutor e submeter as

Grlgia

atividades do curso; possuir curso priyio no
campo da inform({ica .

- Fatores que contribulfiam para a desistldcia:
tempo para dedicalld aos estudos; o
sentimento de que seus conhecimentos n(o
eram suficientes para estudos universitlrios; a
assistmcia insuficiente do tutor; e motivos
pessoais (como o0 nascimento de uma crian(a,
mudan(a no trabalho, problemas de salde ,
falha em completar as tarefas do curso, etc.).




Tabela 2 - Resumo de pesquisas sobre fatores relacionados [evaslo e persistficia na educalld a distlicia (continualld)

Procedimentos de coleta

Procedimentos

Autores Obijetivo Final Amostra/Contexto d de an lise de Principais Resultados
e dados
dados
Vargas e Investigar as 1 casoemum curso - Entrevista pessoal (com o - Anllise de - A pesquisa verificou a satisfald dos alunos
Lima barreiras O piloto de 1Ck 2[grupo) conteldo com o curso, barreiras pessoais x
(2004) implantall® de especializald - Questionlrio [Motivated - Anllise aprendizagem, e barreiras pessoais x
um programa de tlGnica, envolvendo Strategies for Learning descritiva e persistlficia . Sobre o timo item, ficou
TD&E a 3 grupos: o 100 Questionnaire (MSLQ)O inferencial evidenciado que a persisticia se relaciona
distcia em composto por 12 proposto por Pintrich et al em - Anllise fatorial com as seguintes varilieis: gliero,
uma empregados da 1993 e questionlrio Realld e de ansiedade em testes, cren@s de
organizalld de organizall® ;o 20 (Orecnologial], cujos dados consistlicia aprendizagem e avers[d ao computador.
grande porte formado por 27 foram coletados via e-mail interna - Foram identificadas barreiras de
alunos desistentes; e - Question[rio JAvalialld de - Anllise de infraestrutura organizacional e instrucional,
o 30composto por realld de curso a disthcia [} regressid bem como barreiras tecnollgicas e
300 alunos cujos dados foram coletados  log[Stica motivacionais.
concluintes e via intranet do curso
desistentes do curso
Brauer Verificar o poder 1 caso com alunos - Questionlrio Walor - Anllise - O modelo testado apresentou baixo poder
(2005) explicativo das de um curso de curta instrumental do treinamentol descritiva explicativo.
varilveis durald, composto proposto por Lacerda em - Anllise de - As varilteis demogrfficas apresentaram
antecedentes de por 3 amostras 2002 e question(rio regress(o baixo poder explicativo sobre a evasio e
caracter(sticas distintas: 49 (Barreiras pessoais [ miiipla sobre as varilveis de hibitos de estudo.
de clientela e evadidos logo no conclus[d do curso [Icujos - Anllise de - Foram identificadas relall®s signif icativas
barreiras inldio do curso, 1.940 dados foram coletados via e- regress(o entre idade, escolaridade e evas[d.
pessoais [ concluintes e malil log[stica - Fatores do ambiente e de contexto externo
conclus(o do evadidos da 1[turma ao treinamento podem influenciar a evasio.
curso sobre a e 451 evadidos ao
evaslo tlfmino dos cursos
Favero Verificar se o 1 caso envolvendo - Anllise das interallBs - Anllise - Os alunos que tiveram participalld efetiva
(2006) estabelecimento 36 alunos que ocorridas entre os alunos ao  descritiva no curso, em ocorricias de dillbgo, foram os
do dillbgo entre  tiveram participalb longo do curso, por meio da - Anllise de gue conclulfam ou, a0 menos, 0s que
os alunos efetiva em um curso  utilizall® de ferramentas de conteldo permaneceram por mais tempo no curso.
influencia na de curta duralld comunicallb

perman(icia
em um curso
distlbcia

ofertado para
professores

disponibilizadas (flfuns,
chats, dilfios de bordo e
mural)
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Procedimentos de coleta

Procedimentos

Autores Objetivo Final Amostra/Contexto d de an lise de Principais Resultados
e dados dados

Yukselturk  Analisar fatores 1 caso envolvendo - Question[rio composto por - Anllise de - Fatores que contribulfiam para a evasl(o:

e Inan que influenciam 26 alunos evadidos guestlés abertas e conteldo tempo para dedicalld aos estudos;

(2006) a evaslo de de um programa de fechadas, cuja coleta foi - Anllise problemas pessoais (compromissos
estudantes em certificalld online na realizada via e-malil descritiva profissionais, demandas familiares, finan(as,
um programa de Turquia dificuldade em lidar com os requisitos do
certificalld programa, doen(a, etc.); redulld na
online motivalld; problemas de adaptalld 0 EAD; e

problemas relacionados ao curso (ao
conteldo do curso, falha na organizalld de
sesslés de chat e discuss(és , apoio e
feedback insuficientes).

Walter Analisar 1 caso envolvendo - Anfllise documental - Anllise de - Elementos favoriveis [tonclusio do curso:

(2006) relalBs entre 1.494 alunos - Questionlrio de conteldo experilcia pridia na modalidade EAD; a
varilveis concluintes e [Comportamentos e atitudes - Anllise elaborall® de um plano de estudos;
relativas (3 evadidos de 2 cursos do aluno em relalld a descritiva e organizalld e definill® de horlrios para
caracter(sticas corporativos cursos a distmcia{idade, inferencial dedicalld ao curso; leitura de materiais a
da clientela, glhero, participall® anterior - Anllise de respeito das caracter(sticas do curso;
caracter(sticas em curso a distlfcia, fatores conciliall® de compromissos familiares,
do curso e pagamento do curso pelo - Anllise de profissionais e acadicos; incentivo da
comportamento aluno) e question(rio de confiabilidade famllia e organizall® para o desenvolvimento
e atitudes do Walor instrumental do - Anflise de do curso; sentimento favorivel ao estudo
aluno em treinamentol{modalidade regress(o individual; sentimento de apoio pelo tutor;
relalld a cursos cursada, comportamentos e log[Stica engajamento em atividades coletivas; e

a distcia com
a varilvel
critldo evas(o

atitudes do aluno face [
EAD) proposto por Lacerda
em 2002, cuja coleta foi
realizada via e-mail

satisfalld com as notas.

- Elementos desfavorieis [tonclus(o do
curso: dificuldade de realizar o curso dentro
do prazo (tempo); distanciamento fSico entre
os atores envolvidos; nlo ocorrlfcia de aulas
presenciais; falta de contato virtual;
complexidade do conteldo do curso;
inabilidade no uso de recursos tecnollgicos.
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Tabela 2 - Resumo de pesquisas sobre fatores relacionados [evaslo e persistficia na educalld a distlicia (continualld)

Procedimentos de coleta

Procedimentos

Autores Objetivo Final Amostra/Contexto de an lise de Principais Resultados
de dados dados
Abbad, Identificar 1 caso envolvendo - Anllise documental na - Anllise - As varilveis relativas [Cinteralld do
Carvalho e  varilleis 19.849 alunos base de dados da instituilld descritiva e participante com os recursos eletr[dicos do
Zerbini explicativas da concluintes e exploratlria curso (tais como mural de notlgias, chats,
(2006) evas[0 em um evadidos de um - Anllise de troca de mensagens eletrlnicas) mostraram -
curso gratuito a  curso de curta regress(o se importantes varilteis explicativas para a
distmcia dural® via internet log[Stica evas(o.
Almeida Investigar os 1 caso envolvendo - Question[rio [Comporta - - Anllise - Fatores relacionados a evas[d: falta de
(2007) fatores que 228 alunos evadidos  mentos e atitudes do aluno descritiva e apoio acadlmico; fatores situacionais;
influenciam a de cursos de em relalld a cursos a inferencial problemas com a tecnologia; sobrecarga de
evas[o de especializalld distn cialJproposto por - Anllise de trabalho; falta de apoio administrativo
alunos em Walter em 2006, cuja coleta  fatores e de (dificuldades na distribuilld e recebimento de
cursos a foi realizada via e-mail, regressio materiais didfficos, prazos insuficientes para o
disticia postal e telefone log[stica envio de atividades, acumulalld de tarefas,
- Anllise de entre outros).
conteldo
Levy (2007) Investigar 1 caso envolvendo - Question[rio [JAcademic - Anllise - N[0 foram identificadas diferenlas em
fatores que 133 alunos evadidos  locus of control instrument(] descritiva e relald (S caracter(Sticas demogr(ficas
influenciam a e concluintes de 18 proposto por Trice em 1985, inferencial (varilveis : sexo, idade, residmcia, formald

evaso e
persistlicia
acad(ica no
contexto do e-
learning

cursos de graduall®
e pl8 -gradualld em
gestld ofertados por
uma universidade

dos Estados Unidos

question(rio OSatisfaction
with e-learningCproposto por
Bures et al em 2000 e
guestionlrio sobre
caracter(sticas demogr(ficas,
cuja coleta foi realizada via
e-malil

acadlfica e horas de trabalho semanais).

- O locus de controle parece nlo ter nenhum
impacto na decis0 de evadir/persistir.

- A satisfalld com o e-learning se mostrou um
indicador chave para a evasld/persistcia.

- Outros fatores que contribulfam para a
persistiicia/evas(o: experilicia privia com o
e-learning e falta de tempo para dedicalld ao
curso.
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Tabela 2 - Resumo de pesquisas sobre fatores relacionados [evaslo e persistficia na educalld a distcia (continualb)

Procedimentos de coleta

Procedimentos

Autores Objetivo Final Amostra/Contexto d de an lise de Principais Resultados
e dados
dados

Santos e Identificar 1 caso envolvendo - Entrevistas via telefone - Anllise de - Fatores relacionados a evas(o: raz(es

Oliveira causas da 37 alunos evadidos conteldo pessoais (como falta de tempo, inabilidade

Neto (2009) evaslo em um do curso de para as exigihcias de cursos [distmcia
curso a distm - graduall® problemas de salde, e nl0 adequald ao
cia e propor modelo de aprendizagem da EAD), falta de
estrat(gias de acompanhamento do professor/tutor e falta de
preven(ld apoio/incentivo institucional.

Nascimento Identificar quais 1 caso envolvendo - Question(rio (com sellBs - Anllise - Categorias que mais explicaram a evaslo:

e Esper elementos mais 648 relacionadas a dificuldades descritiva dificuldades profissionais e dificuldades

(2009) motivam a servidores plblicos pessoais, profissionais, pessoais (devido a quest(@s rela cionadas [
evaslo evadidos de cursos tecnollgicas e carac - salde, compromissos familiares e tempo).

de educalld ter(Sticas do curso), cuja - Categorias que menos influenciaram: carac-
continuada coleta foi realizada via e-mail ter(Sticas do curso e dificuldades tecnol(gicas.

Sales Investigar 1 caso envolvendo - Question[rio Ihfluldcia das - Anllise - Fatores relacionados a perman(icia:

(2009) varilveis 626 estudantes Caracter(sticas do Curso a descritiva e disponibilidade de tempo; desempenho dos
preditivas de concluintes e distlncia na Perman(icia do inferencial tutores; disciplina e interesse dos alunos;
persistlicia e evadidos de cursos aluno (ICCP)desempenho - Anllise de questlés familiares (condilld de salde de
evaslo em corporativos do tutor, desempenho do fatores familiares, mudan(a na rotin a familiar,
treinamentos a curso), question(rio - Anllise de incentivo da famlia, condilld de estudo em
distmcia, Ihfluldcia das Caracte- confiabilidade casa).
mediados pela riSticas do Aluno na sua - Anllise de - Fatores relacionados a evas(o: habilidade
web Perman(ici a em cursos a regress(o de utilizar flruns de discuss(0; tipo de curso

distcia (ICAP){ expe- log[stica (cursos gerenciais possuem a maior

rilmcia com EAD, disciplina e
interesse) e questionlrio
(Ihfluhcia do Contexto do
Aluno e sua Permanl(icia
nos cursos a disticia
(ICOP)(disponibilidade de
tempo, questiés familiares,
apoio no trabalho), cuja
coleta foi realizada via e-mail

probabilidade de evasld, se comparado O
cursos tlénicos).
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Tabela 2 - Resumo de pesquisas sobre fatores relacionados [evaslo e persistficia na educalld a distcia (continuallb)

Procedimentos de coleta

Procedimentos

Autores Objetivo Final Amostra/Contexto de an lise de Principais Resultados
de dados dados
Pacheco et Analisar a 1 caso envolvendo - Anfllise documental - Anllise de - Fatores relacionados a desistcia: falhas no
al (2010) desistlicia de 5.685 desistentes (relatlrios, flruns, banco de conteldo planejamento e de infraestrutura do curso;
estudantes no (estudantes que se dados dos cursos e e-mails - Anllise problemas de navegabilidade do AVA,;
Projeto Aluno inscreveram, mas emitidos) descritiva informall®s equivocadas acerca da
Integrado nlo iniciaram o curso modalidade EAD; desmotivalld do aluno;
de extens[d) dificuldades do aluno no gerenciamento de
seu tempo de estudo.
Bittencourt  Investigar os 1 caso envolvendo - Anllise documental - Anllise de - A evaslo estlTelacionada, princ ipalmente,
e Mercado  fatores que 39 evadidos de - Questionlrio, cuja coleta foi  conteldo (8 causas end[genas ( relacionadas a
(2014) influenciaram a  cursos de graduallb realizada via e-mail - Anllise problemas internos da IES). Foram relatados
evas[o de descritiva problemas de requisitos didlficos
alunos do curso pedagldicos (problemas com os encontros
piloto de presenciais); atitude comportamental
administrall® a (insatisfalld com o tutor e professores); e
disticia motivos institucionais (infraestrutura do curso
e plataforma utilizada). As causas ex[genas
gue mais influenciaram foram a falta de tempo
e inabilidade para usar as TICs.
Silva e Investigar a 1 caso envolvendo - Anllise documen tal na - Anllise de - A evaslo em ambas as modalidades est[]
Franco evas[o no curso 40 alunos que base de dados da IES conteldo relacionada, principalmente, a dificuldade com
(2014) de flSica da persistiram em curso - Entrevista pessoal - Anllise do as disciplinas do curso, a falta de
Universidade de gradualld discurso conhecimentos de matemfiica bSica e a
Estadual de (licenciatura em perceplld de desvalorizalld do profissional

Maringll nas
modalidades a
distlcia e
presencial

flSica) na modalidade
presencial (20) e
EAD (20)

(hCalunos que percebiam que o esforld
dedicado para a formalld nl0 seria compen-
sado em termos financeiros e sociais).
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Tabela 2 - Resumo de pesquisas sobre fatores relacionados [evaslo e persistficia na educalld a distcia (conclus(o)

Procedimentos de coleta

Procedimentos

Autores Obijetivo Final Amostra/Contexto d de an lise de Principais Resultados
e dados dados
Umekawa Propor e testar 3 casos envolvendo - Questionlrio de [Fatores - Anllise - Elementos favoriveis [tonclusio do curso:
(2014) um modelo de 126 estudantes ligados a evaslo e a descritiva suporte tecnollgico; suporte de tutoria;
avalialld de concluintes e persistificia em EADO - Anllise de eventos favorlieis no meio externo/social do
all@s evadidos de cursos (desempenho do tutor, fatores aluno; caracter(sticas e atributos internos
educacionais de gradualld desenho do curso, disciplina - Anllise de favoriveis do aprendiz; e o arranjo instrucional
ofertadas a e interesse do aluno, regress(o do curso.
distmcia, experilficias e habilidades miiipla - Fatores relacionados a evas(o: o papel das
buscando importantes para cursos [ estratlgias de aprendizagem empregadas
identificar distlicia, temp o disponiel, pelos alunos ao longo da alld instrucional; e
varilveis apoio no trabalho e questlés o fato de ser casado e ter filhos.
preditoras de familiares) proposto por
elementos Sales em 2009, e
ligados O guestionlrio [Estrat(gias de
evaslo e aprendizagem{estrat(dias
persistlicia cognitivas, controle da
acadlmica emolld, estra tigias
relacionadas [ autorregulatrias e busca de
caracter(sticas ajuda interpessoal) proposto
da clientela por Martins em 2012, cuja

coleta foi realizada via e-mail

Fonte: A autora (2016).
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A respeito dos estudos emplricos apresentados na tabela 2, serlo destacados
a seguir os principais aspectos metodollgicos e achados na literatura acerca dos
principais fatores que influenciam a persistlficia e evasio de alunos na EAD.

Em slitese, no que se refere ao miibdo adotado na amostra de pesquisas
analisadas, a grande maioria dos autores optou por abordagens guantitativas e por
multimfodo (ou milbdos mistos ), somando um total de 15 dos 17 estudos
mencionados (COELHO M., 2001; XENOS; PIERRAKEAS; PINTELAS, 2002;
VARGAS; LIMA, 2004; BRAUER, 2005; FAVERO, 2006; YUKSELTURK; INAN, 2006;
WALTER, 2006; ABBAD; CARVALHO; ZERBINI, 2006; ALMEIDA, 2007; LEVY, 2007,
NASCIMENTO; ESPER, 2009; SALES, 2009; PACHECO et al, 2010; BITTENCOURT;
MERCADO, 2014; UMEKAWA, 2014), e apenas 2 pesquisas eram de carlier
predominantemente qualitativo (SANTOS; OLIVEIRA NETO, 2009; SILVA; FRANCO,
2014).

Nas pesquisas quantitativas e multimiibodo (no que se refere [ parte
quantitativa), os dados dos 15 estudos foram coletados por meio de question(ro , e
para a sua anllise , os autores de 9 pesquisas utilizaram tldnicas de an [lise estat(sStica
inferencial associada a anllises descritivas, entre as quais, foram efetuadas anllises
de fatores, de regress(d log(Stica, de regress(d mitipla, entre outras. Nos outros 6
estudos os autores efetuaram apenas uma anllise descritiva dos dados.

Nas pesquisas qualitativas e multimibdo (no que se refere [parte qualitativa),
os dados foram coletados por meio de entrevistas, anllise documental, anllise de
interallBs e via questionlfios com perguntas abertas. Em tais casos, a anllise dos
dados ocorreu, quase que na sua totalidade, por meio da tlénica de anllise de
conteldo, e somente em uma pesquisa foi empreendida a anllise de discurso.

Em todas as 17 pesquisas emplricas analisadas, os pesquisadores s
conseguiram ter acesso aos sujeitos de pesquisa atravis de parceria firmada com
uma instituill® de ensino, e somente em uma delas a pesquisa foi realizada em mais
de uma instituill® - trata-se do estudo de Umekawa (2014) com 3 IES.

Dos cursos investigados, 9 estudos referem-se [cursos de educalld formal
(entre graduall® e plS -gradual@) (XENOS; PIERRAKEAS; PINTELAS, 2002,
VARGAS; LIMA, 2004; ALMEIDA, 2007; LEVY, 2007; SANTOS; OLIVEIRA NETO,
2009; NASCIMENTO; ESPER, 2009; BITTENCOURT; MERCADO, 2014; SILVA;
FRANCO, 2014; UMEKAWA, 2014), e outros 8 [treinamen to, desenvolvimento e
instrull® (COELHO M., 2001; BRAUER, 2005; FAVERO, 2006; YUKSELTURK; INAN,
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2006; WALTER, 2006; ABBAD; CARVALHO; ZERBINI, 2006; SALES, 2009;
PACHECO et al, 2010).

No que diz respeito ao sujeito de pesquisa, em 9 estudos a amostra foi
composta por alunos persistentes e evadidos (COELHO M., 2001; XENOS;
PIERRAKEAS; PINTELAS, 2002; VARGAS; LIMA, 2004; BRAUER, 2005; WALTER,
2006; ABBAD; CARVALHO; ZERBINI, 2006; LEVY, 2007; SALES, 2009; UMEKAWA,
2014). Em outros 6 estudos o enfoque foi direcionado aos estudantes evadidos
(YUKSELTURK; INAN, 2006; ALMEIDA, 2007; SANTOS; OLIVEIRA NETO, 2009;
NASCIMENTO; ESPER, 2009; PACHECO et al, 2010; BITTENCOURT; MERCADO,
2014). E nas 2 pesquisas restantes, a amostra foi composta somente por alunos que
persistiram no curso (FAVERO, 2006; SILVA; FRANCO, 2014).

Na maioria dos casos, os participantes foram acessados via e-mail, mas
tamblh houve a incidld cia de entrevistas pessoais e por telefone, bem como, o
acesso [alunos via carta e intranet. Pesquisadores indicaram a necessidade de se
verificar uma melhor maneira de acessar os alunos, em especial os evadidos, dos
quais se observa a menor taxa de resposta.

Entre as pesquisas quantitativas e multimibdo (no que se refere [parte
quantitativa), alguns autores desenvolveram questionlrios priprios (COELHO M.,
2001; XENOS; PIERRAKEAS; PINTELAS, 2002; VARGAS; LIMA, 2004; BRAUER,
2005; YUKSELTURK; INAN, 2006; WALTER, 2006; NASCIMENTO; ESPER, 2009;
SALES, 2009; BITTENCOURT; MERCADO, 2014), e as escalas foram validadas
estatisticamente. Algumas escalas tratavam-se de adaptald, recorte ou
reconstrulld de escalas anteriores. N a grande maioria das pesquisas que aplicaram
questionlrios, os autores indicaram, para pesquisas futuras, a necessidade de
aprimoramento dos instrumentos utilizados e a inclusld de outras varilveis
explicativas.

As pesquisas apontam uma extensa lista de fatores que influenciam na
persistiicia e evasldo de alunos em all@s de ensino -aprendizagem a distlicia.
Xenos, Pierrakeas e Pintelas (2002) afirmam que os fatores histlricos que afetam
estudantes evadidos da EAD podem ser classificados da seguinte forma: fatores
internos relacionados [l percepl® dos alunos e locus de controle; fatores
relacionados ao curso e aos tutores; e fatores relacionados a certas caracter(sticas

demogrlficas dos alunos. Yukselturk e Inan (2006) enfatizam que os problemas de
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desistidcia podem ser percebidos em duas categorias distintas: problemas

provenientes do lado do aluno e os problemas do programa em si.

Ap[S uma ampla revislo da literatura, Sales (2009) afirma que a Iguns dos

fatores historicamente relacionados aos motivos que levam o estudante a se evadir

de cursos a distlAcia podem ser classificados em 3 grandes grupos: caracteristicas

do curso, caracter[Sticas do aluno e caracter(Sticas do contexto de estudo. A autora

aponta uma slrie de varilleis

e possiieis relallBs indicadas em pesquisas

anteriores. A tabela 3 apresenta as varilveis relativas ao curso, cujas setas indicam

arelal® da varidel com a evasld de alunos , de acordo com a maioria dos autores

gue a estudaram.

Tabela 3 - Varilveis referente s as caracter(Sticas do curso relacionadas com a persistiicia e evasio

de alunos em cursos a distbcia

Variavel

Relagédo

Autores

Cursos longos e dificeis

Phythian e Clements (citados por Cookson,

1990); Smith (citado por Ngoma, Simwanza
e Makunka, 2004); Parker (1995)

Dificuldade em acessar o sistema

Parker (1995)

Quantidade e dificuldade
de trabalhos escritos exigidos

Xenos, Pierrakeas e Pintelas (2002)

Desenho instrucional inadequado

Wang et al (2003); Silva e Tomaz (2006)

Falta de atividades face-a-face

Shin e Kim (1999)

Problemas de desempenho do tutor

Vargas (2004); Rekkedal (citado
por Cookson, 1990)

Falta de assisténcia/apoio do tutor

Xenos, Pierrakeas e Pintelas (2002);
Almeida (2007)

Falta de feedbacks &
acompanhamento dos tutores

Wang et al (2003); Almeida (2007)

Falta de suporte da faculdade/
apoio administrativo

Minich (1996); Almeida (2007)

Falta de suporte de outros alunos

Smith (citado por Ngoma, Simwanza e
Makunka, 2004)

Pré-concepcdes equivocadas ou
falta de informacdes sobre o curso

Workman e Bodner (1996); Vargas (2004)

Separacéo fisica e distancia
transacional

Rovai (2002)

Interacdes de aprendizagem
enriquecedoras

Wang et al (2002); Favero e Franco (2008)

Tipo de curso

Carr e Ledwith (citados por Cookson, 1990)

Grau do curso (escolaridade)

Pierrakeas et al (2004); Brauer (2005)

Fonte: Sales (2009).

Segundo Sales (2009), o conjunto de varilveis relativas a caracter(sticas do

curso gue levam o estudante a se evadir ou permanecer em cursos a dist(icia, est[]

subdividido em 3 fatores principais, sl0 eles : varilveis relacionadas ao tutor, varilveis

do curso em si e varileis de suporte. As varileis relacionadas ao tutor referem -se

[S questles de qualificalld e desempenho de tutores frente aos alunos.

As varileis
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relacionadas ao curso propriamente dito dizem respeito ao desenho instrucional, ao
ambiente virtual de aprendizagem e a natureza do curso. As varilleis de suporte
referem-se ao suporte psicossocial e de apoio da instituilI0 para alunos de cursos a
distmcia.

Entre as varilveis relacionadas s caracter(sticas do aluno, vale destacar:
caracter(sticas demogrlfica e prof issional; habilidades para administrald do tempo
de estudo; experilicias educacionais; habilidade e experilAicia no uso de ferramentas
e recursos eletrnicos (as TICs); variliveis cognitivas e motivacionais, entre outros,

conforme podem ser observadas na tabela 4.
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Tabela 4 - Varileis referentes a s caracter(Sticas dos alunos relacionadas com a persistlicia e evas(d

em cursos a distMcia

Variavel Relagio Autores
Capacidade de administrar o
proprio tempo dedicado so tl #enos, Piemakeas e Pintelas (2002}
esiudo
Coelho (2003); Piemrakeas et al
Falta de organizacio 3 (2004} Kennady = Powell {citados
pessoal i por Cookson, 1980); Hilkz 2 Shea (citados por
Almeida, 2007}
g‘;ﬁgi‘;ﬁ;;:f:xmmﬂﬂ 4 Hiliz & Shea (citados por Almeids, 2007); Palioff e Pratt
. ' e b (2004} Sitkva e Tomaz {2008} Holder (2007)
de estudo
Capacidade para escrever tl Palloff & Pratt (2004
Historia de fracasso -, Kennedy & Powell {citados por Cookson, 1880);
educacional i Hillz & Shes (citados por Almeida, 2007)
Ei&?::tﬂ:;ﬁiﬁemn e 41 Ehrman {citado por Parker, 1898); Eisenberg e
e ! Drovwwsett (1280); Parker {18858); Waklter (2008
[experniencia em EAD)
Formac&o escolar anterior
considerada como Tt Amidani (2004)
“deficiente”
Locusde controle  {maior Dille & Mezack (citado por Parker , 2003); Altman &
intermalidade, menor chanca Ararmbasich (citado por Parker, 2003); Paker {1285,
de evazao) 1888, 2003, Carvalho (2003); Lerbini {2003)
:ﬁ?:;ﬂ‘;i::?;:is; o t1 ¥znos, Pierskeas e Pintzlas (2002)
Moo utlizagsa de computadar L. yohoe Piemskeas e Pintelas (2002)
am ouiras tarefas
iz Carvalho {2003); Abbad, Caralho e Zerbini {2005)
A freguencia de uso das i - : ]
b it ek tl }len-:-s.;‘ Fiemrakess e Pintelas (2002); Palleff &
Pratt (2004)
Pitibleies b ol +4 Coelho (2003); Wargas (2004); Palloff & Pratt (2004); Silva
5 e Tomaz (2006); Almeida (2007)
Wang et al {2003}, Chyung, Winiecki & Fenner (1889
Motivagdo pessoal Tl Curless [2004); Braver (2005} Petty, Johnston & Shafer
(citsdos por Almeida, 2007 Mesler {19508}
Falta de stendimento do
curso 8s expectativas Tt Coelho (2003); Hillz & Shea (citados por Almeida, 2007)
pessogis
Medo de ndo passar no . , . .
it Smith {citado por Ngoma, Simwanza e Makunka, 2004}
exame final
Dificuldsdes Bnanceiras - Cross (citado por Tucha, 2000); Yuksehurk & Inan
: (2006} Parker (1890}, AbreEAD (2007)
Brauer {2005} Hiltz & Shesa (citados por Almeida, 2007);
Fenos, Piemakeas e Pintelas {2002); Pierrakeas et al
Idade (2004} Kennedy e Powell
[citado por Cookson, 1920); Beaty [(18594); Riddle (citado
por Whittington, 12985}
Escolaridade tl Brauer (2005}, Pefty, Johnston e Shafer {citado por

Almeida, 2007); Mesler {1289)

Genaro

“argas (2004}, Xenos, Pierekeas & Fintelas (2002);
kennedy e Fowell (citados por Cookson, 1820); Hilkiz e
Shes (citados por Almeida, 2007} Wang =t & (2003);
Piemakess et al (2004} Workman e Bodner {1825)

Fonte: Sales (2009).

As varilveis do contexto do aluno estlo relacionadas [(Adequalld do ambiente

familiar, profissional e outras questiés que envolvem aspectos da vida do aluno e que
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podem interferir em seus estudos. Na sequlicia, a tabela 5 apresenta as principais

varilveis desse terceiro grupo.

Tabela 5 - VarilNeis referentes a s caracter(sticas do contexto do aluno relacionadas com a

persistiicia e evasld em cursos a distlficia

Variavel Relagao Autores
Coelho (2003); Tucho (2000); Cross {citado por Tucho,
2000y, Yukselturk e Inan (2006); Kennedy e Powell
(citados por Cookson, 1990); Woodley e Mclntosh
11 (citados por Cookson, 1930); Hekkedal (citado por
rell g = npn Cookson, 1990); Palloff e Pratt (2004); Gibson (citado
por Ngoma, Simwanza e Makunka, 2004); Pierrakeas et
al (2004); Wang et al (2003); Silva e Tomaz {Z200R);
Almeida (2007)
Coelho (2003); Vargas (2004); Tucho (2000);
Cross (citado por Tucho, 2000); Phythian e
Falta de condigbes de Clements (citados por Cookson, 1990); Rekkedal
estudo no local de trabalho/ 1 (citado por Cookson, 1990); Kennedy e Powell
problemas relacionados (citados por Cookson, 1990); Hiltz e Shea (citados
ao trabalho por Almeida, 2007); Gibson (citado por Ngoma,
Simwanza e Makunka, 2004); Xenos, Pierrakeas e
Pintelas {2002); Almeida (2007}
Coelho (2003); Tucho (2000); Cross (citado por Tucha,
2000%; Yukselurk e Inan (2006); Woodley e Mclntosh
Falta de condicdes de (citados por Cookson, 1990); Phythian e Clements
estudo em casa (gravidez, (citados por Cookson, 1930); Rekkedal (citado
doencas na familia)/f T por Cookson, 1990); Hiliz e Shea [citados por
razdes pessoals ou Almeida, 2007); Gibson {citado por Mgoma,
domesticas Simwanza e Makunka, 2004); Smith (citado por
Ngoma, Simwanza e Makunka, 2004); Xenos,
Pierrakeas e Pintelas [2002)
Obrigatoriedade do curso 11 Wang et al (2003)
pela empresa
Mecessidade de balancear 1 Workman e Bodner (1996)

familia e carreira

Fonte: Sales (2009).

De forma complementar, segundo o Censo EAD.BR 2014 (2015), as principais

causas de evas[0 em cursos regulamentados totalmente a distlicia, apontadas por

representantes de instituillBs participantes da pesquisa, s[0:

falta de tempo para estudar e participar do curso;
falta de adaptalld [1 metodologia de EAD;

aclhulo de atividades no trabalho;

custo da matrldula e/ou mensalidades do curso;

desemprego;

viagens a trabalho;

impedimentos criados pela chefia.
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Causas similares sl@ tamblh apontadas por representantes de cursos
regulamentados semipresenciais, de cursos livres corporativos e nl0 corporativos, e
de disciplinas EAD em cursos presenciais. Em geral, tais motivos carregam
semelhanias aos identificados nos demais estudos emplricos relatados aqui.

Em resumo, a anllise da literatura realizada nessa subsell® indica 0s
principais aspectos metodollgicos de pesquisas n a [flea e traz ind(dios da releviicia
de elementos relativos ao curso, ao aluno e ao contexto de estudo para a explicald
dos fatores relacionados [lpersistincia e evasld de alunos na EAD. No tlpico
seguinte serl0 apresentadas algumas pesquisas sobre o processo de difuslo do e-

learning no ambiente de ensino-aprendizagem.

2.4.2 Difus odainova 0 noambiente de ensino -aprendizagem

O modelo telrico de Rogers tem sido aplicado em uma slrie de pesquisas que
investigam o processo de difusld0 da inovalld em diferentes tipos e contextos. No que
tange o tipo de inovalld aqui estudada e o contexto especfico, esta pesquisa alinha -
se ao entendimento de Duan et al (2010). Os autores argumentam que o0 uso do e-
learning se refere a adolld de uma inovalld em servilds educacionais, ao inv(s de
se tratar apenas de uma aceitalld de tecnologia, uma vez que, se remete a adollD
de novos servilds que sl0 materialmente diferentes dos tradicionais . E por esse
motivo elegeram o modelo IDT de Rogers como o mais apropriado para investigalles
dessa natureza.

Embora tenha sido evidenciado na maioria das pesquisas apresentadas na
selld anterior (2.4.1) que fatores relativos as tecnologias e inovalld explicam a
ocorricia de evaslo e persistlicia de alunos na EAD, esse fenlheno ainda nlo foi
investigado sob tal perspectiva.

Nesta sessld sl0 descritos alguns esforl0s de pesquisas que investigaram
fatores relacionados a difusl0 do e-learning no ambiente de ensino-aprendizagem.
Apresentam-se as principais caracter(sticas e resultados relativos aos atributos de
inovalld estudados . O intuito aqui Léntender como esse fenltheno tem sido discutido
e examinado na literatura.

Jebeile e Reeve (2003) investigaram a adolld do e-learning na perspectiva de
professores de um colldio secundlrio localizado em Sydney na Austrllia. Os

resultados sugerem que as varildeis van tagem relativa, compatibilidade e
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testabilidade (ambas pertencentes ao modelo de Rogers), assim como,
demonstrabilidade dos resultados, facilidade de uso e visibilidade explicam a taxa de
adoll® do e-learning e, por esse motivo, devem ser consideradas pelos gestores
escolares. Por outro lado, a varilvel imagem nl@ se mostrou significativa.

Em estudo baseado nos 5 atributos de inovalld de Rogers, os pesquisadores
Martins, Steil e Todesco (2004) objetivaram identificar os fatores que suportam ou
impedem o0 uso da internet como uma ferramenta de ensino em escolas de idiomas
com sede no Sul do Brasil, segundo percepld de gestores pedaglgicos . Foi
concluldo que a internet era adotada em apenas 55% das escolas analisadas e que
as varilveis testabilidade e observabilidade foram os 2 preditores mais significativos
para a adollD da i nternet, enquanto complexidade e a vantagem relativa exerceram
pouca influlicia.

Liao e Lu (2008) propuseram um modelo para prever a inten[ld de ado® do
e-learning pelos usulrios , especificamente, tratam-se de estudantes matriculados em
um curso de gerenciamento de projetos em uma universidade em Taiwan. No modelo
proposto foram analisadas as seguintes varilleis : vantagem relativa; compatibilidade;
testabilidade; facilidade de uso; demonstrabilidade do resultado; visibilidade; imagem;
inten(l® de adol®; intenld de continuidade de uso; adold atual; uso contluo e
experildcias anteriores . Ao final, os resultados indicaram que as perceplgs de
vantagem relativa e compatibilidade s[0 significativamente relacionad as com a
intenl® dos usuliios de adold d o e-learning. Alim disso, a intenll® de uso [
significativamente ligada [Cutilizalld real do e-learning. E a adolld de tecnologia por
alunos com experilAcia privia com o e-learning [diferente daqueles sem expericia.

No estudo de Duan et al (2010), buscou-se examinar a inten(ld de estudantes
chineses de adolld d a aprendizagem via e-learning em programas de p[s -gradualld
Odistlncia ofertados por universidades ocidentais. Para tanto, foi realizado um
levantamento com estudantes de gradualld em uma universidade chinesa no intuito
de revelar suas percepllBs acerca dos 5 atributos de inovalld de Rogers. Ao final,
os resultados sugerem que a compatibilidade [ o principal fator que timh influlicia
significativa sobre a intenld de adold da EAD via e-learning, seguido por
testabilidade em segundo lugar. Porlm, as varilleis vantagem relativa, complexidade
e observabilidade nld0 demonstraram poder explicativo no referido estudo.

Lee, Hsieh e Hsu (2011) desenvolveram uma pesquisa com 0 prop(sito de

investigar os fatores que afetam as intenllBs comportamentais , de empregados de
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empresas com sede em Taiwan, para a utilizalld do e-learning como um sistema de
aprendizagem [Jdistidcia . Os autores propuseram um modelo de aceitald de
tecnologia estendida, combinando a teoria IDT de Rogers com o modelo de aceitalld
de tecnologia (TAM) de Davis, Bagozzi e Warshaw (1989). Os resultados indicam que
slo significativos os efeitos da compatibilidade, complexidade, vantagem relativa e
testabilidade sobre a utilidade percebida. Allh disso, as variileis complexidade,
vantagem relativa, testabilidade e complexidade tim uma influlficia significativa sobre
a facilidade de uso percebida. Dessa forma, os resultados emplricos fornecem forte
apoio para uma combinall® dos modelos TAM e IDT, visando melhores resultados
globais.

De modo geral, esses estudos atestam a adequalld da teoria da difusio de
inovalleés de Rogers (1995) , indicam a necessidade de continuidade nos estudos
sobre essa temliica e em diferentes contextos, e sugerem a inclusld de outras

varilveis explicativas ao modelo.

2.5 MODELO DE INVESTIGAID

Estaselld tambih se alinha ao primeiro objetivo intermedilrio do estudo, pois
visa apresentar o modelo telfico proposto na presente pesquisa, cuja representalld
consta na figura 9.

Esse modelo foi elaborado a partir da anllise da literatura apresentada ao longo
desse capliulo de referencial telrico. Conforme pode ser observado, ele incorpora 3
varilveis da teoria da difus[o de inovalles de Rogers (1995) e as varilveis do modelo
elaborado por Sales (2009).



Figura 9 - Modelo de investigall® proposto

Desempenho do professor e do tutor online

Desempenho do tutor presencial

Desenho do curso

Disciplina e interesse do aluno

Experiéncias e habilidades importantes para cursos a distancia

Tempo disponivel para o curso

Questoes familiares

Apoio no trabalho

/4
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Fonte: A autora (2016).
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3 METODOLOGIA

Este capliulo refere-se [ apresentalllo dos procedimentos metodollgicos
adotados. Inicialmente, ser(delimitado o tipo de pesquisa, 0 contexto de estudo, a
populalld e amostra estudada, e em seguida, apresentam-se o instrumento para a
coleta de dados e as escalas de mensuralld das varilleis . Tamblh serl@ descritos
0s procedimentos para a coleta e anllise dos dados , e destacadas as limitallgs do
mibdo.

3.1 TIPO DE PESQUISA

Um dos temas mais controversos na literatura sobre mlibdos e tldnicas de
pesquisa refere-se ao estabelecimento de uma classificalld dos itens que compém
0 processo de pesquisa. Para o presente estudo, optou-se pela visio de Creswell
(2007) que recomenda a adolld de uma estrutura geral composta pela escolha de
uma tl6nica de pesquisa (tais como quantitativa, qualitativa e mifbdos mistos), na
gual, previamente, [preciso analisar 3 nieis de elementos inter -relacionados, uma
vez que, cada uma das tldnicas aborda esses elementos de forma distinta, sl0 eles:
alegalles de conhecimento, estratlgias de investigalld e miibdos de pesquisa.

Creswell (2007) afirma que o pesquisador faz alegales em termos filos[ficos
sobre o que [conh ecimento (ontologia), como o identificamos (epistemologia), que
valores o compleém (axiologia) e 0s processos para estudl]-lo (metodologia). A
respeito desse primeiro elemento, cabe relatar que esta pesquisa se alinha a escola
de pensamento p[s -positivista. De acordo com o autor, o p[sS -positivismo reflete uma
filosofia determinista em que as causas provavelmente determinam os efeitos, hfuma
redulld a um conjunto parcimonioso de varilieis e o conhecimento desenvolvido
atrav(s dessa lente [lbaseado em observall [0 emplrica, mensuralld da realidade
objetiva e teste de teorias ou explicallgs.

Dessa forma, o presente estudo tem natureza predominantemente quantitativa.
As principais caracter(sticas dessa tldnica de pesquisa sld: a observald e
mensurall® de informal [@és de forma numilica; o emprego de procedimentos
estat(sticos e tldnicas predeterminadas; a identificalld de varilVeis para estudo; e
pelo uso de padrlés de validade e confiabilidade (CRESWELL, 2007).
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Ainda de acordo com o autor, estratlgias de investiga [0 s[0 os procedimentos
gerais da pesquisa que fornecem uma direllD especlica para o desenvolvimento do
trabalho e, dentre as estratlgias associadas [Jtldnica quantitativa, destacam -se
projetos de experimento e de levantamento. Assim, tendo por base 0s objetivos
propostos, a presente pesquisa refere-se a um projeto de levantamento.

Segundo Creswell (2007), pesquisas de levantamento visam generalizar a
partir de uma amostra para uma populald, tornando possiel a realizalld de
inferdcias sobre algumas caracter(sticas, atitudes, comportamento ou opinilés de
uma populalld. E de forma complementar, Gil (2008) afirma que pesquisas desse
tipo sl0 caracterizadas pela interrogalld direta das pessoas cujo comportamento se
deseja conhecer e sl0 muito [feis para 0 estudo de opinil@s e atitudes.

Nesta pesquisa o0 levantamento ser(Jde corte transversal e essa decis(0 [
devido Olimitald de tempo para a concretizalld do estudo. Os dados foram
coletados por meio de questionlrios online autoadministrados, apresentados aos
respondentes em um [M@ico momento. Essa escolha se deve, essencialmente, em
funlld da dificuldade de acesso a discentes de cursos [distlAcia.

Por fim, o terceiro elemento da estrutura geral refere-se aos miibdos
especflficos de coleta e de anllise de dados (CRESWELL, 2007), os quais serlo
apresentados nas priXimas sel@s.

3.2DESCRIID DAS INSTITUIIES PARTICIPANTES

Para a devida contextualizalld do estudo, n esta selld serl0 apresentadas as
duas IES parceiras e relatadas as principais caracter(Sticas dos dois cursos

investigados.

3.2.1 Caracter sticas das institui  es de ensino superior

A presente pesquisa foi realizada com uma amostra de alunos e ex-alunos
matriculados em cursos de graduallllo a distiicia na [fea de gestld . Para testar e
validar o modelo telrico proposto, o ptou-se por realizar a investigalld em duas I[ES
em funlb de suas caracter(sticas individuais , por serem casos representativos da
populalld e por terem concedido permissl0 para 0 acesso aos dados e

encaminhamento do estudo.
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Ambas s[0 IES privadas. A primeira instituild oferta cursos a distlicia em
todo o territlio nacional e essa modalidade de ensino-aprendizagem tem sido
focalizada desde a sua fundall® . Por outro lado, a segunda IES era baseada, hCimais
de 4 didadas, na modalidade presencial, e recentemente, passa a ofertar cursos [
distlicia nas unidades existente s no estado em que atua.

Al disso, essa escolha tamblm se j ustifica em virtude do baixo percentual
de taxa de resposta obtido em pesquisas anteriores (mencionadas na selld 2.4. 1) e
pela dificuldade na coleta de dados com o grupo de estudantes evadidos.

A indicalld para a realizalld do estudo com alunos das duas IES partiu de 3
profissionais que compleém o corpo docente do Programa de PIS -Gradualld em
Administralld da UNIGRANRIO. As IES parceiras optaram por ter sua identidade
preservada, portanto, a primeira instituill® , a ser apresentada a seguir, passar[a ser
identificada como Alfa e a segunda como Beta.

Com atualld no mercado educacional desde 2001, a Alfa conta com 11
enderelds (entre unidades e campi) em sua sede na regil0 metropolitana de Curitiba,
no estado do Paranl] (PR), e com 43 polos de apoio presencial em todos os estados
brasileiros para a oferta de cursos a distlicia - de acordo com informall@s contidas
no site da instituill® . Atualmente, s[o ofertados 0 seguinte quantitativo de cursos:

gradualld tecnollgica - com 2 cursos presenciais, 8 semipresenciais e 20
a distcia;

gradualld - sendo 12 cursos presenciais, 9 semipresenciais e 20 a
distlncia;

p[S -gradualld lato sensu (especializalld e MBA) - com uma oferta de 22
cursos presenciais e 83 a distlicia;

e p[S -gradualld stricto sensu (mestrado) - com 2 cursos presenciais.

Segundo informal@s divulgadas no site da pripria instituild , a Alfa
conquistou reconhecimento e credibilidade no mercado educacional, recebendo uma
slrie de primhios relativos a EAD, tais como: marca mais lembrada em EAD do Brasil
em 2010, 2011, 2013, 2014 e 2015; melhor EAD do Brasil em 2012; segunda maior
instituil® de gradualld a distncia do Brasil em 2011; tem alunos da modalidade a
distidcia com a maior nota do Br asil do Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (ENADE) nas edilles de 2008, 2009 e 2012; e obteve conceito mXimo
(5) entre as melhores IES a distlAcia do Brasil em 2009, 2010 e 2011.
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O contato para prospeclId de parceria se deu por meio do diretor da Escola
Superior de Gestl0 e Negldios da Alfa. Foi agendada uma reunild , na sede da IES,
no dia 13 de julho de 2016, na qual foi apresentado o projeto de pesquisa com [ifase
no detalhamento dos objetivos, dos procedimentos metodollgicos que seriam
empregados e do cronograma do estudo. O material utilizado na apresentalld |,
juntamente com uma carta de apresentalld do estudo e a carta de autorizalld
(expostos nos anexos A e B ) foi encaminhado ao referido profissional. No dia 12 de
agosto obteve-se a autorizalld formal para a realizalld do estudo , concedida pelo
Reitor da Alfa.

A segunda IES parceira para a concretizalld da presente pesquisa trata-se da
Beta. Fundada em 1970, os primeiros cursos superiores (coincidentemente a
gradualld em cilnici as contBeis e em administralld) foram implantados em 1972 e
somente em 2014 a IES passa a ofertar cursos Udistncia - segundo informall@s
contidas no site da instituil® . A Beta possui 12 enderelds (entre unidades e campi)
distribuldos no estado do Rio de Janeiro e atualmente s[0 ofertados o seguinte
quantitativo de cursos:

gradualld tecnollgica - com 14 cursos presenciais e 9 a distlicia;
graduall® - sendo 34 cursos presenciais e 5 a distldcia;

p[S -gradualld lato sensu (especializalld e MBA) - com uma oferta de 40
Cursos presenciais;

e pls -gradualld stricto sensu (mestrado e doutorado) - com 5 cursos

presenciais.

O contato para prospeclld se deu por meio do diretor geral de educalld a
distidcia da Beta. No dia 06 de julho de 2016 foi realizada uma reunild na sede do
nidleo de EAD na regil0 metropolitana do Rio de Janeiro (RJ) e a autorizalld formal
para a realizalld do estudo foi obtida nessa mesma data e concedida pelo referido
profissional. E os encaminhamentos seguiram da mesma forma como o ocorrido na
primeira instituilld parceira . Na sequlicia , serld descritos os cursos de gradualld a

distidcia avaliados.
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3.2.2 Caracter sticas dos cursos

Em funlId do enfoque da pesquisa residir em cursos de gradualld na [fea de
gestld realizados totalmente a distiicia, optou-se por investigar os cursos de
administralld e de cildcias contlbeis da Alfa. Portanto, os demais cursos de
gradualld a distldcia promovidos pela referida IES nld foram avaliados .

Por outro lado, na Beta investigou-se o curso de administralld. Vale mencionar
que a gradualld em cilhcias contDeis nl@ foi incorporada ao estudo porque a
primeira turma teve inldio no segundo semestre de 2016, e os demais cursos ofertados
nio se referem [Irea de gestio

Sendo assim, a presente pesquisa contemplou os cursos de graduald a
distidcia em administralld e em cilfcias contbeis da Alfa, ambos ofertados a partir
de 2012, e o curso de administralld da Beta, iniciado em 2014.

A partir da tabela 6, apresentam-se informallgs sobre a divisi0 de conteldo
dos cursos, carga horlria, tempo de duralld, atualld da tutoria, ferramentasdo  AVA,
entre outros dados relativos aos cursos investigados. Tais informall@s foram
extraldas do site das IES parceiras, da ementa das disciplinas de administrald da
Beta - fornecidas pelo coordenador do curso, bem como, de reunilés com tu tores e
gestores das duas IES.



Tabela 6 - Caracter(Sticas gerais dos cursos investigados (continua)

Curso e IES Dura o Estrutura Grade curricular Carga
total hor ria
Sistemas de informalld gerencial 56h
. Gestl0 e mapeamento de processos 56h
Midulo A - Procedimentos (1Cano) OrganizalD, sistemas e mibdos (OSM) e o design organizacional  56h
Cltulo aplicado a administrallb 56h
Introdull a teoria geral da administralld 56h
. AdministrallB, sistemas e ambiente 56h
Midulo B - Organizall (1fano) Administralld e gestld@ - conceitos e aplicallBs 56h
Modelos contemporlieos de gestlo 56h
Instituill@s e organizald do estado 56h
Mulo C - Sociedade (1Cano) Corpora[[és__e contextq empreended(_)r 56h
Responsabilidade social e empresarial 56h
Sociologia organizacional 56h
Psicologia e comportamento organizacional 56h
Midulo A - Gestl0 de recursos Gestlo de recursos humanos (subsistemas de RH) 56h
humanos (2[(ano) Gestl0 de cargos e sallrios 56h
Administralld 4 anos Relal®s trabalhistas 56h
da Alfa (3.132h) Administralld de marketing 56h
Midulo B - Gestld mercadol(gica Composto mercadolldico 56h
(2CAno) Sistema de informalld de marketing 56h
Comportamento do consumidor 56h
Administrallb estrat(gica 56h
Midulo C - Gestld estratlgica Anllise econltica 56h
(2[Ano) Anllise de vantagem competitiva 56h
Estratlgia, core competences e mudan@a 56h
Gestl0 da cadeia de suprimentos 56h
Midulo A - LoglStica (3[ano) LogBt!ca reversa 56h
Log[stica - materiais e armazenamento 56h
Canais de distribuild 56h
Padronizall® - qualidade e certificalld 56h
M[ulo B - Gest[0 de operall@s Gestld da tecnologia e da inovalld 56h
(3CAno) Sistemas de produlld de bens e servilds 56h
Pesquisa operacional 56h

TV



Tabela 6 - Caracter(Sticas gerais dos cursos investigados (continua)

Curso e IES Dura o Estrutura Grade curricular Carga
total hor ria
Contabilidade financeira 56h
Midulo C - Gestld financeira Gestl0 de custos 56h
(3Cano) Administralld financeira e o gerenciamento de capital 56h
Gestld or[@mentlria 56h
Jogos de empresas 56h
. Planejamento de cenlrios 56h
(I;/locuclgrﬁ\a C—in?eensttoﬁb(ggrr:gc))rmaﬂb € Gestld do conhecimento 56h
Gestl0 de projetos 56h
Trabalho de conclus(d de curso | 80h
Administralld de conflitos e as tldnicas de negociallb 56h
Midulo B - Processo decis(rio Processo decislrio 56h
Administrald 4 anos (4CBno) Lideran@ e coaching 56h
da Alfa (3.132h) [fica nas relal®s [fhico raciais 56h
Disciplina eletiva 56h
Midulo C - Profissionalizante D!sc!pl!na elet!va o6h
(4TBNo) D!sc!pl!na elet!va 56h
Disciplina eletiva 56h
Trabalho de conclus(d de curso Il 80h
Matem(ica b(Sica 28h
Formald inicial em EAD Leitura e cpmpreens_ de texto 28h
Metodologia da pesquisa 28h
Orientalld inicial em EAD 40h
Atividades complementares A.tividades complementares 120h
Libras 40h
Fundamentos de gestlo 56h
Midulo A - Gestid (1Cano) Compo_rtamento empre_endedor 56h
Cilficias C_omumca[lﬁ organizacional N 56h
contBeis d a 4 anos Sistema de mformal_]_Es gerenciais (SIG) 56h
Alfa (3.132h) iztru(;ura da coEriltabmc;JIade bra;)s_;_lgwg ggp
. . ordagens telficas da contabilidade

Midulo B - Teoria contlbil (1tano) Contabilidade das organizall@s 56h
O contador e a [fica profissional 56h




Tabela 6 - Caracter(Sticas gerais dos cursos investigados (continua)

Curso e IES Dura o Estrutura Grade curricular Carga
total hor ria
Teorias econlicas aplicadas [tontabilidade 56h
Midulo C - Procedimentos aplicados | Sociologia organizacional 56h
Ctontabilidade (1C&ano) Racioclnio lgico, crlfico e analffico contbil 56h
Estat(Stica aplicada [ anllises contbeis 56h
Contabilidade geral 56h
Midulo A - Contabilidade e priicas Estrutura das demonstrallBs contlBeis 56h
empresariais (2[ano) Contabilidade comercial 56h
Legislalld comercial e societlria 56h
Contabilidade tributlria 56h
Midulo B - Contabilidade tributlria e | Legislad tributlria 56h
legislal® (2CAno) Legislall@ trabalhista e previdencilria 56h
Planejamento tributlrio 56h
Contabilidade aplicada ao setor plBlico 56h
Midulo C - Contabilidade e gestlo Gestl0 de finanlas pDblicas 56h
aplicadas ao setor pblico (2CAno) Contabilidade para entidades de interesse social 56h
Cilficias Anllise de projetos e orlamento empresarial 56h
; 4 anos Modelagem matem(fica aplicada (3 finan(@s 56h
contlbeis d a . . s
Alfa (3.132h) Midulo A - Economia e mercado (30 Fman@s corporativas e mercado de capitais 56h
ano) Admllnlstra[ID financeira e orlamentlria 56h
Avalialld de empresas 56h
Estlgio supervisionado 72h
Tl@nicas avanladas em anllise de custos 56h
MIdulo B - Contabilidade e finan(as Contabilidade societlria 56h
aplicadas (3Cano) Contabilidade de custos 56h
Anllise estratlgica de custos 56h
Auditoria cont(Bil e tributlria 56h
o . Per(dia e arbitragem cont(Dil 56h
QAVE;:;ODBCS -(ﬁ)%?aoerils, &e[rg 3)6 Aqui_si[[@s e reestruturallBs empresariais 56h
Avalialld de empresas 56h
Estldio supervisionado 72h
Anllise das demonstrallés contDeis 56h
Midulo A - Controladoria e Teoria contBil avanlada 56h
contabilidade gerencial (4Cano) Controladoria 56h
Contabilidade gerencial 56h

UN



Tabela 6 - Caracter(Sticas gerais dos cursos investigados (continua)

Curso e IES Dura o Estrutura Grade curricular Carga
total hor ria
Mdulo B - Contabilidade e Miibdos quantltgtlvos voltados para contabilidade 56h
sustentabilidade Pr[ﬂcqs contlBeis em Ia_lboratIIio 56h
(4Cano) Planejamento de cen_mlos 56h
Gestld da sustentabilidade 56h
Contabilidade ambiental 56h
Cilficias Mldulo C - Contabilidade aplicada Contab@l?dade de ggr(_)n_eglﬁio_s _ 56h
contBeis d a 4 anos (4CAno) Contab!l!dade de instituil@s flnancelras 56h
Alfa (3.132h) Contabilidade e gestld de micro e pequenas empresas 56h
Matem(ica biSica 40h
. Leitura e compreens[o de texto 40h
Formalld inicial em EAD Metodologia da pesquisa 40h
Orientalld inicial em EAD 40h
Atividades complementares A_tividade complementares 100h
Libras 40h
Comportamento organizacional 80h
Gestl0 contemporinea 80h
Administrallb estrat(gica 80h
Fase 1 (1Lano) Contabilidade 80h
Economia 80h
Trabalho discente efetivo | 8h
Teoria de administrald 80h
Mibdos e tldnicas de estudo 60h
Administralld 4 anos Fase 2 (10ano) Sistema de informall®s gerenciais 80h
da Beta (3.100h) Miibdos quantitativos aplicado 80h
Prifica de gestio | 80h
Trabalho discente efetivo Il 6h
Gestl0 da qualidade 80h
Legislalld aplicada a administralld 80h
Anllise de custos 80h
Fase 3 (2fano) Arquitetura organizacional 80h
Processo decislrio 80h

Trabalho discente efetivo Il

6h



Tabela 6 - Caracter(Sticas gerais dos cursos investigados (continuall® )

Curso e IES Dura o Estrutura Grade curricular Carga
total hor ria
Fundamentos sociollgicos da administralld 80h
RelalBs i nternacionais 80h
Fase 4 (2[Ano) Matemf{ica f inanceira 80h
Priiica de g estlo I 80h
Planejamento estrat(gico 80h
Marketing | 80h
Gestl0 de p essoas | 80h
Fase 5 (3CANO) Administralld de m aterial 80h
Gestld social e ambiental 80h
Administralld financeira e orl@amentl(ria | 80h
Marketing Il 80h
Gestl0 de p essoas Il 80h
Administralld 4 anos Fase 6 (3CANO) Administralld da p rodulld 80h
da Beta (3.100h) Administralld financeira e orlamentria Il 80h
Prifica de g estio | Il 80h
Gestl0 de p rojetos 40h
Administralld | oglstica 80h
Fase 7 (4C&Ano) Administralld da p rodulld Il 80h
Jogos de negldios 80h
TIpicos especiais em administralld 100h
Plano de negldios 80h
Gestld de s ervilds 80h
Negociallb e mpresarial 40h
Fase 8 (4[ano) TIpicos e speciais | 40h
TIpicos e speciais Il 40h
Libras 40h

Fonte: A autora (2016).
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Na tabela 6 s[0 indicadas a carga horlrfia das disciplinas e as respectivas fases
dos cursos investigados. Embora cada curso guarde caracter(sticas priprias, U
possivel verificar certa homogeneidade no que tange ao tempo de duralld e eixos
temfiicos.

No que diz respeito [S formas de ingresso no curso de graduallld, na Alfa, o
processo seletivo - seja ele por vestibular priprio da instituill® ou uso d a nota obtida
pelo candidato no Exame Nacional do Ensino MIdio (ENEM) - [fegulamentado pelas
normas contidas em edital.

A Beta oferece 4 formas de ingresso nos cursos de gradualld : mediante
aprovalld em vestibular priprio da IES ; uso da nota obtida pelo candidato no ENEM,;
mediante cumprimento de requisitos contidos no edital de transferlicia externa; ou
ainda, reingresso caso o0 candidato jlJtenha concluldo algum outro curso de
gradualo.

No que tange aos recursos disponieis para as interalles de ensino -
aprendizagem, na Alfa s[d utilizados: e-mail; central de relacionamento com os alunos
(em linha teleffdica 0800); chat das disciplinas (no AVA); canal de tutoria (no AVA);
aulas interativas (transmitidas ao vivo pelo AVA); e um programa de rldio na web.
Para o0 ambiente virtual de aprendizagem, a Alfa desenvolveu uma plataforma pripria:
a Univirtus.

Por outro lado, a Beta utiliza a plataforma D2L e os recursos utilizados s[0: e-
mail; fliuns (no AVA); chat das disciplinas (no AVA); [done [professorlJ(no AVA);
telefone; videoconfericia; e encontro presencial (conforme agendamento).

Com relalld ao sistema de avalialld dos alunos nas disciplinas que complem

0 curso, inicialmente, cabe mencionar que a Alfa trabalha com uma matriz curricular
composta por Unidades Temliicas de Aprendizagem (UTA), concentrando disciplinas
gue tih relalld e ntre si e cada fase [Clcomposta por duas disciplinas. O processo
avaliativo na Alfa O constituldo por duas provas (que complém 80% da nota) e
atividades pedaglgicas online (que compleém 20% da nota). Os alunos fazem uma
prova que compreende 10 questl@s objet ivas relativas [disciplina de forma isolada,
€ uma outra prova composta por 5 questl@s discursivas, relativas ao conteldo

estudado nas duas disciplinas que complém a fase ( 3 questlés de uma e duas da
outra). Alim disso, os alunos recebem semanalmente 5 qu estlés objetivas
relacionadas as duas disciplinas que complém a fase - a chamada atividade

pedaglgica online.
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Na Beta, 0 processo avaliativo [composto por 5 provas aplicadas no decorrer
de cada disciplina: a avalialld AV1 ( que vale at[14,0 pontos); a avalialld online (que
vale at[] 6,0 pontos); a avalialld AV2 ( que vale atl] 3,0 pontos); e a avalialld
presencial (que vale at17,0 pontos). Caso seja necesslrio suprir alguma insuficilicia
de notas do aluno na disciplina, existe ainda, a avaliallo suplementar e a segunda
chamada da avalialld suplementar.

Sobre a atualld dos professores e tutores do curso, na Alfa, 3 profissionais
atuam simultaneamente: o professor da disciplina; o tutor online; e o tutor presencial.
As principais responsabilidades do professor sld: ministrar todo o conteldo da
disciplina e sanar dividas dos alunos encaminhadas pelo tutor online. Por outro lado,
o tutor online CresponsiNel por dar suporte [J distidcia em relalld ao conteldo
ministrado, esclarecendo dividas gerais dos estudantes, e caso o questionamento
seja relativo a algum ponto especliico da disciplina ou n[d for referente [kua [fea de
formalld , ele encaminha a diida para o professor responder. Assim como O
professor da disciplina, o tutor online atua na unidade sede da Alfa.

JO o tutor presencial Oresponsivel por apoiar os estudantes nas atividades
presenciais nos polos e mediar a comunicall® com os alunos. O tutor presencial pode
sanar dividas d e alunos caso seja relativa [sua [fea de formalld e/ou atualld.

Na Beta, tem-se a presenl@a do professor online e do tutor presencial. O
professor online ministra o conteldo da disciplina e Lo responsiel por sanar dividas
dos alunos relativas a conteldo . Tamblth s[@ suas atribuilBs a  avalialld do
processo de aprendizagem dos alunos, o acompanhamento, a orientalld e motivald
dos alunos em tudo que se refere ao conteldo e [S atividades da disciplina. Ao buscar
ligalld com o modo de trabalho adotado na Alfa, Cpossvel afirmar que na IES Beta
hCuma mescla das atribuills do professor da disciplina e do tutor online.

Por outro lado, o tutor presencial da Beta [Jresponsivel por fornecer
esclarecimentos sobre: a realizalld do curso; a navegall®d no AVA,; critlfios de
aprovalld ; aplicalld de avalialles presenciais ; e orientallBs b(Sicas para 0 estudo
a distlncia.

Uma vez finalizada a contextualizalld das IES e dos cursos investigados, na
sequlncia, caracteriza -se a populalld e a amostra da presente pesquisa.
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3.3 POPULAID E AMOSTRA

A populall@ da pesquisa [formada por alunos, residentes em qualquer regild
do Brasil, que tiverem iniciado um curso de gradualld a distincia , ofertado por IES
privada, e que tiverem ao menos um registro de acesso [Jsala de aula virtual -
conforme conceito de evaslo adotado. Cabe lembrar que ness e estudo a evasio [I
compreendida como a desistcia definitiva do aluno, em qualquer etapa do curso , e
nlo foi considerado evadido o estudante que abandonou o curso logo ap(s efetuar a
matrlGula, antes mesmo de participar de alguma aula. Trata-se de alunos oriundos de
turmas cujo curso jilcompletou, a0 menos, o0 primeiro semestre.

Quanto ao curso, focaliza-se a gradualld em administralld e em cildcias
contbeis. A es colha por delimitar uma [flea comum aos cursos - a de gestld nesse
caso - se deve Lincorporalld de uma recomendalld feita por Umekawa (2014), que
ao contrlrio do que se proplé aqui, a autora nl0 havia previamente observado essa
questlo e isso impossibilito u determinadas anllises comparativas.

Essa decislo tamblh considera o nihero expressivo de alunos inscritos em
tais cursos. De acordo com o Censo EAD.BR 2014 (2015), a [fea de cilicias sociais
aplicadas (que inclui administralld, cildcias contlbeis, turismo, comunicald, entre
outros) somou 519 cursos, sendo a maioria dos cursos regulamentados totalmente a
distlncia no Brasil.

Dessa forma, a amostra [1composta pelos discentes - sejam eles persistentes
ou evadidos - das duas IES parceiras que estavam dispostos a participar do estudo.
Foram convidados os alunos e ex-alunos das turmas iniciadas em 2012, 2013, 2014,
2015 e atfjunho de 2016 da Alfa e de turmas iniciadas em 2014, 2015 e atlb primeiro
semestre de 2016 da Beta.

A amostra foi nl0 p robabillStica por convenicia. Tal definild justifica -se
porque nem todos os elementos da populalld focal tiveram a mesma probabilidade
de serem selecionados para a amostra, em funll® da impossibilidade de acesso a
todos os alunos de gradualld [distnciana [ea de gestld do Brasil, portanto, foram
selecionados os individuos a que se teria acesso (GIL, 2009). Os dados foram obtidos
por individuos aptos a responder o questionlfio e que se mostraram dispostos a
participar da pesquisa.

Inicialmente, foram obtidas 1.112 respostas ao questionlrio , das quais 196

foram eliminadas por serem de alunos persistentes (ativos) de turmas cujo curso ainda
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nlo havia completado o primeiro semestre. Dessa forma, a amostra final foi composta

por 916 question(rios viidos e n houve dados ausentes.

3.4 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Como instrumento de coleta de dados, foram utilizados questionlrios online
autoadministrados, ou seja, preenchidos pelos priprios respondentes. O questionlrio
em formato digital foi disponibilizado em um link e encaminhado via e-mail aos
participantes potenciais, conforme ser[Jdetalhado na selld 3.6 . Essa escolha
justifica-se ao considerar a amostra potencial para o estudo, que abarca alunos
residentes em diversas regilés do Brasil, e por ser um meio villel para a
concretizalld do estudo.

O instrumento de coleta de dados foi constituldo por 85 itens, com 52 deles
referentes a caracter(sSticas do curso, caracter(sticas do aluno e o contexto do aluno
que influenciam na permanl(icia discente em cursos a distlicia , 22 itens relativos aos
atributos de adoll® de inovalld , 6 itens referentes ao perfil sociodemogrifico e 5
sobre o perfil acadlhico dos respondentes. Trata-se de questlés fechadas e
adaptadas de duas escalas identificadas na literatura. O questionfio completo
apresentado aos respondentes est[Jexposto no anexo C.

3.5 OPERACIONALIZATOD DAS VARIVEIS

Para a mensuralld das varilieis presentes no modelo telrico proposto, foram
utilizadas escalas anteriormente criadas e validadas pela literatura. Tratam-se da
escala de Sales (2009), elaborada para medir varilveis relativas a fatores que facilita m
e dificultam a permaniicia do discente em cursos a distlficia, e a escala de Duan et
al (2010) que mede predisposil@s [adolld do  e-learning (tabela 7).
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Tabela 7 - Escalas do instrumento de pesquisa

Instrumento e refer ncia Vari veis N de itens

Desempenho do professor e do
tutor online

Desempenho do tutor presencial
Desenho do curso

Disciplina e interesse do aluno
ICAP (Sales, 2009) Experilicias e habilidades
importantes para cursos a distcia
Tempo disponilel para o curso
ICOP (Sales, 2009) Questl@s familiares

Apoio no trabalho

Condill8s financeiras

Vantagem relativa
Complexidade

Compatibilidade

ICCP (Sales, 2009)

Atributos de adolIb de
inovalld (Duan et al, 2010)

~Njojo|Nvwus a |ug|Ro| o

Fonte: A autora (2016).

Na pesquisa de Sales (2009) foram elaboradas e validadas as seguintes
escalas: Influliicia das Caracter(sticas do Curso a distlfcia na Perman(dcia do aluno
(ICCP), Influlncia das Caracter[Sticas do Aluno na sua Permanlicia em cursos a
distlicia (ICAP) e Inf luncia do Contexto do Aluno e sua Permaniicia nos cursos a
distlicia (ICOP), cujos itens foram medidos por meio de escalas Linkert de 11 pontos.
A autora sugere que as escalas sejam adaptadas e aplicadas em diferentes contextos
de investigallgs relacionad as a evaslo e persistiicia de alunos na EAD. Como as
escalas desenvolvidas no referido estudo foram aplicadas a uma amostra de sujeitos
advindos de treinamentos corporativos gratuitos e de curta duralld , tal question(rio
foi adaptado ao contexto de educallllo formal (gradualld) ofertada por IES privada.

A autora recomendou a incluslo de outros fatores ao modelo, com o objetivo
de aumentar o poder explicativo do fenleno. Em vista disso e tomando por base a
sugestlo de pe squisa futura de Umekawa (2014), Almeida (2007), Walter (2006) e os
resultados das pesquisas emplricas apresentados na subselld 2.4.1, que sugerem
como explicalld fatores relacionados [adold do e-learning (itens relativos [
tecnologia e inovalld no ambiente de ensino -aprendizagem), optou-se por incluir 3
varilveis da teoria da difuslo de inovallgs de Rogers.

A partir disso, foi identificada a escala desenvolvida por Duan et al (2010), que
mede, entre outros, os efeitos das varilleis vantagem relativa, compatibilidade e
complexidade sobre a intenlld de adolld do e-learning - cujos itens foram medidos
por meio de escalas Linkert de 7 pontos. Assim como a Sales, os autores tamblm
sugerem que a escala seja adaptada e aplicada em diferentes contextos.
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Nas subsell@s a seguir , serl0 descritos os p rocedimentos de tradulld e de
adaptalld das escalas , as etapas de prliteste do instrumento e as variveis do

estudo.

3.5.1 Procedimentos de tradu 0 e adapta 0 das escalas aplicadas

Todos os itens relativos aos atributos de adolD de inovald advindos da
escala de Duan et al (2010) foram elaborados, testados e validados na Ilngua inglesa,
sendo, portanto, necesslrio o trabalho de tradulld, retradulld (back translation) e
testagem na lldgua portuguesa - de acordo com a recomendalld de Sperber (2004).

Os 22 itens foram traduzidos do ingllS para o portugulS por um tradutor
profissional, e em seguida, foi realizada a retradulld para a l[Agua inglesa, por um
segundo especialista. Posteriormente, a tradulld foi avaliada por dois pesquisadores
especialistas na [fea , trata-se um mestre e um doutor, para garantir que as escalas
em llAgua portuguesa se aproximassem 0 mMIXimo possiMel das originais.
Determinados termos foram adaptados para uma melhor adequalld ao objeto de
estudo e manteve-se o0s 22 itens.

As escalas elaboradas por Sales (2009), referente a fatores que facilitam e
dificultam a permaniicia na EAD, necessitaram de adaptallgs para serem aplicadas
ao contexto de graduald ofertada por IES privada. Portanto, o instrumento original,
composto por 63 itens, sofreu modificallBs na redalld de alguns itens, e allh disso,
Nnovos itens precisaram ser inseridos e alguns outros eliminados. Uma nova verslo
composta por 52 itens foi submetida Ovalidall® por julZes e [validald semlntica,
as quais serld detalhadas a seguir.

O questionlrio completo foi submetido [validalld por julZes com o objetivo de
avaliar a pertinlfcia, clareza e precis(o dos itens. Tratam-se de 4 profissionais (dois
mestres e dois doutores) que atuam em atividades de ensino e pesquisa.

Em reunil@s individuais, foi solicitado que eles efetuassem comentlrios e
sugestlés em relalld aos itens, (S instrull@s de preenchimento (enunciado) e S
escalas utilizadas. Como resultado, os participantes (no papel de julzes) indicaram a
substituill® de palavras ou o acrlScimo de expressiés complementares, sugeriram
ajustes nos enunciados e a alteralld na ordem de duas questles.

Uma nova versio do question(rio , gerada a partir das referidas alterall@s , foi

submetida [ validalld semitica . Essa etapa contou com a participalld de 4
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profissionais que atuam no nidleo de EAD das duas IES parceiras, trata-se de uma
aluna de graduall@d, dois mestres e um doutor.

Em uma reunifb individual e uma outra reunild com 3 profissionais, 0
question(rio foi apresentado e foi mencionada a possibilidade de adaptalld de termos
gue melhor se apliquem ao contexto dos alunos da IES em questld. F oi solicitado que
eles analisassem a pertinlicia, clareza e precisl0 dos itens. Ao tlimino, o0s
participantes sinalizaram a necessidade de:

ajustes nos itens que faziam menld (S atribuillBs do tutor, pois nio
estavam claras as distin[8s entre professor da disciplina, tutor online e
tutor presencial,

inclusio de duas questlés relativas [tondild financeira do aluno;

e verificalld do perfil aca dlmico dos alunos .

Foi nesse momento em que se optou por desmembrar os itens que compunham
a varilvel [desempenho do tutor(J(originalmente presente na pesquisa de Sales em
2009), formando duas varilveis que se referem [profissionais com atuallgs distintas
desempenho do professor e do tutor online; e desempenho do tutor presencial. Allm
disso, foram inclusos dois itens relativos [tondill® financeira do aluno.

Os procedimentos relatados nessa subselld ocorreram nos meses de

setembro e outubro de 2016.

3.5.2 Pr -teste do instrumento de pesquisa

Para assegurar validade e precis[o ao instrumento de pesquisa, 0 processo de
pritteste foi realizado em duas etapas: o prlHeste dos itens e o prltteste da
veiculalld e aplicall [@ online do question(rio.

Na primeira etapa, foi realizado um pr(Heste no dia 18 de outubro de 2016 com
29 alunos de um curso de gradualld em administralld semipresencial (com algumas
disciplinas a distcia ). Essa prova preliminar objetivou a verificalld de clareza e
precislo dos termos, bem como, a identificalld de dMidas ou eventuais dificuldades
de compreens(o e interpretalld dos i tens que complém o questionfio - conforme
recomenda Gil (2009).

Alguns respondentes tiveram dWNidas ao buscar identificar qual seria a

alternativa correta para responder [Jquestl0 sobre [@t[ue semestre do curso havia
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concluldod{questo 4 do bloco I) . Para facilitar o preenchimento, optamos por incluir
um exemplo com o raciocliio para que os respondentes identifiguem, de imediato, a
oplld adequada .

Uma outra versld do questionlrio foi entld sub metida a um novo prltteste,
dessa vez, nld mais de modo impresso , mas ha plataforma Formullrios da Google
para a verificalld da necessidade de ajustes adicionais e da usabilidade do
instrumento de pesquisa no meio eletrinico . O questionlrio em formato digital foi
disponibilizado em um link e encaminhado via e-mail.

Essa segunda etapa foi realizada nos dias 19 e 20 de outubro de 2016 e contou
com a participalld de 3 alunas de um curso de gradualld [distlncia em pedagogia
e com 2 ex-alunos (evadidos) de uma gradualld tecnollgica a distlncia em gesto
de recursos humanos. O dillbgo foi realizado de forma individual via ligall@s
telefldicas e chamadas com video.

Esse segundo prlHeste resultou em pequenos ajustes no bloco Il do
questionirio . Trata-se da inclusl@ dos termos [donforme explicalld a seguirl] na
redalld do enunciado do referido bloco, e da inclusd do termo Fempollentre
parliteses para clarificar melhor o que se pede na questio 14 e a inserlld do termo
[dificuldadefamblmh entre parliteses para a quest(d 43.

Os resultados das etapas de tradulld e adaptalld das escalas e das duas
etapas de prltteste foram utilizados para refinar o instrumento de pesquisa que est[]

apresentado no anexo C.

3.5.3 Defini o operacional d as vari veis

O questionrio resultou nas escalas e respectivas medidas operacionais
apresentadas na tabela 8 . Vale mencionar que durante a preparall® do question(rio
para a aplicalId, os itens que compl@ém as escalas de Sales (2009) e Duan et al
(2010) foram distribuldos aleatoriamente, de modo que o respondente nl@ soubesse

a qual categoria de conteldo que os itens estavam relacionados.
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Tabela 8 - Escalas e medidas operacionais para cada varilvel do instrumento de pesquisa

Vari vel

Tipo de escala e medidas operacionais

Desempenho do professor e
do tutor online

Escala Likert de 7 pontos da escala de Sales (2009)

Questlés 3, 11, 21, 24, 28, 32, 39, 42 do bloco Il no anexo C

Desempenho do tutor
presencial

Escala Likert de 7 pontos da escala de Sales (2009)

Questlés 1, 7, 18, 45, 48, 51 do bloco Il no anexo C

Desenho do curso

Escala Likert de 7 pontos da escala de Sales (2009)

Questles 5, 9, 12, 14, 16, 20, 26, 30, 34, 35, 37,40, 43 e 47 do
bloco Il no anexo C

Disciplina e interesse do aluno

Escala Likert de 7 pontos da escala de Sales (2009)

Questlés 2, 6, 10, 17 e 22 do blo co Il no anexo C

Experilicias e habilidades
importantes para cursos a
distlfcia

Escala Likert de 7 pontos da escala de Sales (2009)

Questlés 13, 25, 33, 38 e 50 do bloco Il no anexo C

Tempo disponiNel para o curso

Escala Likert de 7 pontos da escala de Sales (2009)

Questlés 29, 36, 44 e 49 do bloco Il no anexo C

Questlés familiares

Escala Likert de 7 pontos da escala de Sales (2009)

Questlés 15, 19, 27, 41 e 46 do bloco Il no anexo C

Apoio no trabalho

Escala Likert de 7 pontos da escala de Sales (2009)

Questlés 8, 23 e 31 do bloco Il no anexo C

CondiI®Bs financeiras

Escala Likert de 7 pontos

Questlés 4 e 52 do bloco Il no anexo C

Vantagem relativa

Escala Likert de 7 pontos, adaptalld para portuguls da escala
de Duan et al (2010)

Questlés 3, 6, 10, 12, 14, 16, 18, 20 e 22 do bloco Ill no anexo C

Complexidade

Escala Likert de 7 pontos, adaptalld para portuguls da escala
de Duan et al (2010)

Questlés 2,5,7,9, 17 e 19 do bloco Il no anexo C

Compatibilidade

Escala Likert de 7 pontos, adaptalld para portuguls da escala
de Duan et al (2010)

Questlés 1, 4, 8, 11,13, 15 e 21 do bloco Il no anexo C

Vari veis sociodemogr ficas (escala categ rica)

GMero - Questld 6 do bloco | no anexo C: feminino, masculino

Faixa etlria - Questd 7 do bloco | no anexo C: variNel conthua

Estado civil - Questlo 8 do bloco | no anexo C: solteiro, casado, divorciado ou separado, vilvo, outro

Nihero de filhos - Questld 9 do bloco | no anexo C: nenhum, 1, 2, 3, 4 ou mais

Renda familiar midia - Questid 10 do bloco | no anexo C: At[P99 reais, 1.000 a 1.999 reais, 2.000
a 3.499 reais, 3.500 a 5.999 reais, 6.000 a 9.999 reais, Acima de 10.000 reais

Estado de residlfcia - Questld 11 do bloco | no anexo C: Acre, Alagoas, Amapl] Amazonas, Bahia,
Cearl] Distrito Federal, Esplrito Santo, Goils , Maranh0 , Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Minas
Gerais, Par[] Paralba, Paran(] Pernambuco, PiaulJRio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rio Grande
do Sul, Rondmia , Roraima, Santa Catarina, S[0 Paulo , Sergipe, Tocantins

Vari veis sobre o perfil acad mico (escala categ rica)

Curso matriculado - Questld 1 do bloco | no anexo C: administrall® , cilicias contBeis

Ano de inldio do curso - Questd 2 do bloco | no anexo C: 2012, 2013, 2014, 2015, 2016

Situalld atual no curso - Questld 3 do bloco | no anexo C: participo regularmente, desisti do curso

Semestre concluldo do curso - Questld 4 do bloco | no anexo C: 1Cincompleto, 1[12013L14L15016L]

7180

Participall anterior em algum outro curso a disticia - Questld 5 do bloco | no anexo C: sim, nid

Fonte: A autora (2016).

O nlhero de intervalos das escalas Likert referentes aos itens advindos das

escalas elaboradas por Sales (2009) foram reduzidos de 11 para 7 pontos para facilitar
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a compreens[0 dos respondentes . E foram mantidos os 7 intervalos das escalas
originais de Duan et al (2010).

3.6 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Como mencionado, os questionlrios foram hospedados na plataforma
Formullrios da Google , veiculados por meio eletrihico e respondidos de forma
autoadministrada, para abranger discentes da EAD residentes em todo o territlrio
nacional.

As mensagens de convite para participald na pesquisa , contendo o link do
question(ro , foram enviadas Camostra de interesse por 5 pessoas distintas. Na IES
Alfa, nos casos de alunos ativos (persistentes), o encaminhamento foi efetuado pelo
tutor online da gradual® em administralld e pela tutora  online da graduald em
cilicias contBeis . E o supervisor do Centro de Medialld Acadlhica encaminhou o
convite para os alunos evadidos dos dois cursos.

Para os alunos ativos (persistentes) da graduald em administralld n a Beta,
o convite foi encaminhado pela coordenadora pedagigica da EAD. E no caso dos
alunos evadidos do curso, a pesquisadora obteve acesso a lista de contatos e efetuou
0s encaminhamentos.

Inicialmente, em um primeiro contato com os referidos profissionais das IES
parceiras, foram apresentados os principais tlpicos do projeto de dissertalld , as
autorizallés obtidas para o estudo e foram combinados os encaminhamentos para a
pesquisa. Al disso, foi divulgado internamente, nas duas instituill®s, uma carta
para os professores e tutores dos cursos investigados, para que eles tomassem
conhecimento da pesquisa e incentivassem a participalld dos alunos - anexo D.

Para os alunos persistentes nos cursos, foi preparada uma carta de
apresentalld e de convite para a participalld na pesquisa - anexo E. Essa carta foi
fixada, pelos referidos profissionais, no mural (ou [Gone de avisos) do ambiente virtual
de aprendizagem dos alunos que fazem parte da amostra focal no perlddo de coleta
de dados. Essa carta esteve [ disposilld para visualizalld do aluno em qualquer
momento que 0 mesmo acessasse 0 AVA do curso. Allth disso, foram enviadas 3
mensagens, com 0 mesmo conteldo da carta ( anexo E), para o e-mail pessoal dos

alunos.
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No caso dos alunos evadidos, o contato foi efetuado diretamente por e-mail,
uma vez que eles nld teriam mais acesso ao AVA dos curs 0s, e a carta-convite estl]
apresentada no anexo F.

As respostas dos participantes eram registradas automaticamente na
plataforma Formullrios da Google , gerando uma planilha em Excel (Microsoft
Office Excel). Os dados foram coletados entre 27 de outubro e 20 de dezembro de

2016, e ao final, obteve-se 1.112 questionlrios preenchidos .

3.7 PROCEDIMENTOS DE ANILISE DE DADOS

Conforme mencionado, foram obtidas 1.112 respostas ao question[rio , porlmh
foi necesslrio eliminar, devido ao recorte da pesquisa, 196 respostas de alunos
persistentes de turmas cujo curso ainda nl0 havia completado o primeiro semestre .
N[O hou ve valores errlieos ou ausentes (isso porgue nl@ era permitido que 0s
participantes enviassem o question[rio contendo respostas em branco), portanto, nlo
foi necesslria a verificalld de casos omissos. Assim, a base final de dados para
anllise foi composta por 916 question(rios viidos .

Os procedimentos de anllise de dados ocorreram entre 21 de dezembro de
2016 e 09 de fevereiro de 2017. As anllises estat[sticas univariadas ° foram realizadas
mediante utilizal® do software Excel, e as anllises bivariadas e multivariadas 1° dos
dados coletados foram efetuadas com o auxllio do software SPSS (IBM SPSS) vers[o

20. Tais procedimentos serl0 descritos a seguir.

3.7.1 Procedimentos de an lises descritivas e an lise de fatores

Inicialmente, foi efetuada a anllise descritiva das varilveis sociodemogr(ficas
e de perfil acadlhico, com o objetivo de caracterizar a amostra estudada - nas
diferentes anllises executadas - e apresentar as distribuil®s de frequlicia das
respostas (GIL, 2008).

9 Univariada refere-se a anllise de distribuiles de uma mica vari el (HAIR et al, 2005).

10 Segundo Hair et al (2005), a anllise bivariada diz respeito a classificalld cruzada, correlald, anllise
de varilicia e de regress(o simples. E a anllise multivariada refere -se a todos os mlibdos estat(Sticos
que simultaneamente analisam mitiplas medidas sobre cada objeto investigado.
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Em seguida, foi realizada a anllise fatorial exploratlria para as varilveis
relacionadas Opersistlicia e evasld na EAD. Tal anllise alinha -se diretamente ao
segundo objetivo intermedilrio do estudo, pois visa a adaptalld e verificalld de
evidlicias de validade e confiabilidade do instrumento de medida utilizado no
contexto de IES privadas e cursos de gradualld.

As tlénicas de anllise de fatores podem atingir seus objetivos por uma
perspectiva exploratlria ou confirmatiria (FIELD, 2013; DANCEY; REIDY, 2011; HAIR
et al, 2014). De acordo com Hair et al (2014), a anllise fatorial exploratlria [
adequada quando ni0 sl0 estabelec idas restrilBs a priori sobre a estimalld de
fatores (ou componentes) e nem sobre o nihero de componentes a serem extraldos
- como [Db caso das varilveis relacionadas [0 persistiicia e a evasld na EAD.

De modo geral, as conclusl@s sl0 restritas a amostra investigada, sendo
assim, nl0 [necesslria a realizalld de testes de normalidade, uma vez que, a
violalld da suposild de normalidade n[0 [tonsiderada problemliica (FIELD, 2013).

Segundo Dancey e Reidy (2011), a anllise de fatores observa padrieés de
correlal@s, no qual, um fator ' Oformado por um grupo de varieis altamente
correlacionadas entre si. Hair et al (2014) afirmam que essa tldnica [particularmente
adequada para analisar os padrlés de relalles complexas multidimensionais , e [
utilizada para examinar as relall8s latentes para um grande nithero de varilveis e
determinar se a informalld po de ser condensada ou resumida em um conjunto menor
de fatores. Em outras palavras, essa anllise objetiva expressar um grande nimero de
varilveis em termos de um nimero miAdimo de fatores (DANCEY; REIDY, 2011).

Para tanto, foi realizada a anllise dos componentes principais (ACP) e
executados os seguintes procedimentos recomendados por Field (2013, p. 805):

(1) adequalld de amostr agem - mediante observalld da medida de Kaiser -
Meyer-Olkin (KMO) e o teste de Bartlett;

(2) verificalld de correlall@s entre as varileis - a matriz de correlall@s
foi examinada objetivando a identificall®@ de correlallBs muito altas ou
muito baixas entre as varileis, e problemas de singularidade e

multicolinearidade;

11 Fator refere-se [tombinalld linear das varilleis originais, eles representam as dimensiés latentes
(construtos) que resumem ou explicam o conjunto original de varilteis observadas (HAIR et al, 2014).



VS

(3) extralld do nlmero de fatores - foram observados o autovalor, a

varilicia total explicada, o grffico scree plot e os reslduos;

(4) rotalld dos fatores mediante rotalld ortogonal Varimax - foram
analisadas as cargas fatoriais e comunalidades;

(5) anllise de confiabilidade - atravis do [Adice alfa de Cronbach.

A conceitualizalld das referidas anllises e os resultados obtidos serJ o
apresentados na subselld 4.1.2 .

No que tange as varilteis relacionadas aos atributos de adolld de inovalld
(vantagem relativa, compatibilidade e complexidade), como j[Ise tih ideias
preconcebidas sobre a real estrutura dos dados - tomando por base a literatura da
[fea e uma slrie de pesquisas anteriores ( conforme apresentado nas sell@s 2.3.1 e
2.4.2), foram verificadas as midias das respostas para as anllises posteriores.

3.7.2 Procedimentos de an lise de regress o log stica

A regressio loglstica [apropriada quando o objetivo de pesquisa consiste na
previslo e na explicalld das relalles que provocam impacto na classificalld das
observalleés em grupos distintos (HAIR et al, 2014). Ela Cutilizada quando a variivel
dependente!? (VD) Onl@ -mifrica bin a (ou categlica e com dois grupos) e as
varilleis independentes 12 (VI) sl6 mificas e/ou nlo -mfricas (HAIR et al, 2014).

Essa tldnica estat(Stica contim caracter(Sticas [Aicas, mas tamblmh existem
semelhani@s, em determinados pontos, com a regressid miiipla e a anlise
discriminante. De acordo com Hair et al (2014), a regress(o log(Stica [uma forma
especial de regressld, ma s se comparada com a regressio miltipla, ela apresenta
diferenlds fundamentais. O principal ponto de distin[ld refere -se ao tipo de varilvel
dependente: na regressio miiipla Ousad a uma Mica VD e diversas VI ( preditoras
ou explicativas) para analisar a relalld entre varilteis miricas. Alim disso, h{l

diferen(d@s na interpretalld dos coeficientes.

12 Varilvel dependente (ou critlrio) refere -se Ovariilel que estCsendo prevista ou explicada pelo
conjunto de varilveis independentes (HAIR et al, 2014; DANCEY; REIDY, 2006).

NRyarilvel independente ( preditora ou explicativa) diz respeito Ovarilvel selecionada como previsora
e potencial varillel de explicalld da variitel dependente (HAIR et al, 2014; DANCEY; REIDY, 2006).
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Em comparalld com a anllise discriminante, a regresslo log(Stica apresenta
as seguintes vantagens: permite a inclusl0 de varilveis nld -mliricas mediante
codificalld; e [Omenos afetada pelas suposillBs de normalidade multivariada das
varilveis independentes e de igualdade das matrizes de varilicia -covariliicia entre
0s grupos da VD. Na realidade, a regresslo logiStica [mais robusta quando tais
suposilés nlo forem atendidas (HAIR et al, 2014).

Segundo Field (2013), essa tldnica estat[Stica permite prever a probabilidade
de ocorrlcia de um evento em funlld do relacionamento entre esse evento e um ou
mais preditores (varilveis independentes).

Sendo assim, a anllise de regressio log(stica foi efetuada com o objetivo de
investigar a relalld entre as varilve is independentes e identificar os principais
preditores da varilvel [Situall® do aluno (persistente/evadido)(} que estlligado ao
segundo objetivo intermedilrio do estudo.

Antes da efetiva realizalld da regress(d log(stica , foi necesslrio executar uma
slrie de anllises preliminares. Inicialmente, o teste t e o teste do qui -quadrado foram
utilizados para verificar a relalld das varilveis independentes com a VD, e ide ntificar,
assim, quais varilveis entrariam para a anllise de regressio log[Stica . Em seguida,
foi averiguada a ocorrlicia de multicolinearidade entre as VI selecionadas, mediante
anllise dos valores de tolerldcia e VIF.

A etapa seguinte consistiu na verificalld de casos extremos. As pontuallgs
obtidas foram transformadas em z-score, 0 que viabilizou a identificalld de casos
extremos univariados. Por outro lado, utilizou-se a medida Mahalanobis para a
verificalld de casos extremos multivariados. Tamblh foi necesslrio empreender
medidas que visem uma equalizalld das amostras - tendo em vista que a regress(o
log[Stica [sensvel a grandes diferenlas no tamanho da amostra dos dois grupos que
compleém a varilvel dependente (HAIR et al, 2014). Tais itens serld ap rofundados no
tlpico 4.2.1.

A caracterizalld das amostras estudadas nos diferentes arquivos de dados
elaborados para a regresslo loglStica constam no tlpico 4.2.2, assim como, as
distribuill@s de frequlicia das respostas ao questionlrio, separadas entre 0  grupo
de persistentes e de evadidos.

Para a anllise de regresslo log[Stica, em si, foram executados os seguintes

procedimentos recomendados por Field (2013, p. 902):
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(1) execulld da regressio logiStica - mediante avalialld do ajuste do
modelo, propiciada pelo teste -2 Log Likelihood (-2LL), teste de Omnibus,
Nagelkerke R[Iteste de Hosmer e Lemeshow, e a matriz de classificalld.
Al disso, foi avaliada a contribuilld individual dos preditores, propiciada
pela anllise da estat(Stica de Wald, o valor de B, o Exp(B) e intervalo de
confian(a para o Exp(B);

(2) verificalld de reslduos - mediante observalld da disticia do Cook e
valores de alavancagem (para a averigualld de casos influenciadores), e
anllise dos reslduos padronizados e DFBeta (para a checagem de outliers);
(3) verificalld de linearidade da logit;

(4) verificalld de multicolinearidade - mediante anllise dos valores de
tolerlncia e VIF.

A conceitualizall®d das referidas anflises e os resultados obt idos serld

apresentados na subselld 4.2.3.

3.8 LIMITAIES DO MOTODO

Nesta selld sld mencionadas li mitallés a respeito da amostra e da estrat(gia
de pesquisa. Gil (2009) e Creswell (2007) argumentam que uma amostra nlo
probabil(Stica por convenilicia p ode implicar uma limitalld em raz[d da perda de sua
representatividade. Para minimizar essa limitalld foram efetuadas parcerias com
duas IES distintas e cujas caracter(Sticas singulares guardam importante
representalld da realidade da EAD no Brasil. HOcerta homogeneidad e entre os
cursos investigados e o fato do questionirio ser aplicado via internet aumentou as
chances de serem obtidas respostas de discentes residentes em todos os estados.

No que se refere Uestratldia de pesquisa, Gil (2009) afirma que estudos do
tipo levantamento apresentam duas limitallBs principais: a [Afase nos aspectos
perspectivos e uma limitada apreens(o do processo de mudan@. No que tange ao
primeiro item, 0 autor afirma que nesse tipo de estudo, o pesquisador recolhe dados
referentes [percepld que as pessoas tih acerca de si mesmas, porlh, como a
perceplld [subjetiva, isso pode resultar em dados distorcidos, uma vez que, h{l
substancial diferen(a entre o que as pessoas fazem ou sentem e o que elas dizem a

respeito. Sobre o segundo item, Gil (2009) destaca que levantamentos geralmente
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proporcionam uma visl0 estlfica do fenlheno estudado, ni0 indicando suas
tend[dcias [varialld e nem possileis mudan(as estruturais. Apesar das limitalés
apresentadas, acredita-se que elas foram superadas e que 0s principais objetivos do

estudo foram atingidos.
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4 APRESENTA O DOS RESULTADOS

Neste capliulo, serCJefetuada a caracterizalld dos respondentes e serld
apresentados os resultados descritivos de cada varilvel explicativa pre sente no
modelo de investigalld. Tamblh serl0 detalhados os resultados obtidos com a
anllise de fatores e a anllise de regress(o logistica.

4.1 ANILISE DE FATORES

Esta selld est[kubdividida em duas partes. Inicialmente, serCapresentado o
perfil sociodemogrffico e acadlmico dos participantes, e observadas as distribuill@s
de frequlicia das respostas ao instrumento de pesquisa. Em seguida, serld
apresentados os resultados da anllise fatorial exploratlria realizada com os 52 itens
relacionados [persistlicia e evasio na EAD

4.1.1 Caracteriza o0 da amostra

Para a anllise de fatores , foram utilizadas as respostas obtidas em todos os
916 questionlrios vilidos e atabela 9 resume o perfil da amostra. Trata-se dos itens
referentes ao perfil sociodemogrifico e perfil acadlhico dos participantes da

pesquisa.



Tabela 9 - Perfil da amostra para a anllise de fatores

NMN

VARI VEL F % VARI VEL F %
Situa 0 no curso G nero
Persistente 763 83,3 | Feminino 571 62,3
Evadido 153 16,7 | Masculino 345 37,7
Curso IES
Administrald 512 55,9 | Alfa 836 91,3
CilAcias Cont[Deis 404 44,1 | Beta 80 8,7
Regi o geogr fica N mero de filhos
Norte 83 9,1 | Nenhum 534 58,3
Nordeste 109 119 |1 198 21,6
Centro-oeste 38 4,1 2 136 14,8
Sudeste 309 33,7 |3 37 4,0
Sul 377 41,2 | 4 ou mais 11 1,2
Renda Familiar Estado civil
At[DP99 reais 94 10,3 | Solteiro (a) 420 45,9
1.000 a 1.999 reais 242 26,4 | Casado (a) 399 43,6
2.000 a 3.499 reais 291 31,8 | Divorciado (a) ou Separado (a) 44 4.8
3.500 a 5.999 reais 183 20,0 | Vio (a) 2 0,2
6.000 a 9.999 reais 80 8,7 | Outro 51 5,6
Acima de 10.000 reais 26 2,8

. . Experi ncia anterior com cursos a
Faixa et ria : .

dist ncia

At[R20 anos 103 11,2 | Sim 227 24,8
21 a 25 anos 204 22,3 | N[O 689 75,2
26 a 30 anos 210 22,9 | Anodein cio do curso
31 a 35 anos 154 16,8 | 2012 13 14
36 a 40 anos 114 12,4 | 2013 132 14,4
41 a 45 anos 63 6,9 | 2014 222 24,2
46 a 50 anos 37 4,0 | 2015 318 34,7
51 a 55 anos 23 2,5 | 2016 (1Ckemestre) 231 25,2
56 a 60 anos 5 0,5
61 a 65 anos 0 0,0
Acima de 66 anos 3 0,3

F = Frequlfcia absoluta e % = Porcentagem

N =916
Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Ao observar os resultados obtidos [Ipossivel afirmar que a amostra [

composta, predominantemente, por individuos com idade entre 21 e 35 anos (62%

somando os 3 intervalos de classe), sem filhos (58,3%), com renda bruta midia
familiar entre R$ 1.000,00 a R$ 3.499,00 (58,2% somando os dois intervalos), e estado
civil oscilando entre solteiro (45,9%) e casado (43,6%).

Foram identificados discentes residentes em todos os estados brasileiros, com

o predomio das regil@s Sul (41,2%) e Sudeste (33,7%). Os estados com maior

percentual de respondentes foram: Paran[]18,3 %), Rio Grande do Sul (17,1%), Rio
de Janeiro (11,4%), Minas Gerais (10,8%) e S[o Paulo (10,3) . Cabe mencionar, que
todos os discentes oriundos da IES Beta (8,7% da amostra) residiam no estado do Rio

de Janeiro.
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Dentre os 916 respondentes, 83,3% deles persistiam no curso e 16,7% s[o
evadidos, assim, pode-se afirmar, de modo aproximado, que a cada 5 discentes que
responderam ao question[rio, 4 eram persistentes e 1 evadido do curso.

A maior parte dos respondentes eram vinculados a IES Alfa (91,3%) e 75,2%
afirmaram n[@ ter experilcia privia com cursos a distiicia antes de iniciar a
graduall®. No que tange ao curso, foi identificada certa homogeneidade - 55,9%
matricularam-se em Administralld e 44,1% em Cilicias ContDeis. = Lembrando que
os discentes de Administralld sl oriundos das duas IES parceiras e os discentes de
Cildcias ContDeis sl0 vinculados a Alfa.

A maioria dos respondentes iniciaram o curso de gradualld [disticia no ano
de 2015 e no primeiro semestre de 2016 - tratam-se de 59,9% da amostra, somando
os dois intervalos de classe. No entanto, cabe recordar, que a oferta do curso de
graduall® na IES Beta iniciou somente em 2014.

De modo geral, a amostra [Jcomposta por discentes oriundos dos diversos
semestres dos cursos (atJo 80 . E ao observar apenas o grupo de evadidos,
apresentado na figura 10, identificamos que a grande maioria dos discentes

desistiram do curso antes mesmo da finalizalld d o primeiro semestre (65,4%).

Figura 10 - Semestre em que os discentes evadidos desistiram do curso

4,6%

5,2%

12,4%

0
12,4% 65.4%

= Antes de concluir o 10Semestre = 1[Semestre
2[5emestre = 3[[Semestre
= 4[ho 6[5emestre

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Ao somarmos os percentuais dos 3 intervalos de classe com maior frequlncia,
identificamos que 90,2% do grupo de evadidos desistiram do curso durante os 3

primeiros semestres. Foram identificados somente 7 casos de evadidos que cursavam
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do 4o 600semestre do curso, e nenhuma ocorrlicia de desistlicia no Itimo ano
(7Ck 8[kemestre).

Uma vez finalizada a caracterizalld da amostra, no que se refere ao perfil
sociodemogrifico e acadlmico dos participantes, agora serld0 observadas as
distribuill@s de frequlicia das respostas ao instrumento de pesquisa.

Na sequldcia , sl0 apresentados o0s resultados descritivos das 52 varilveis
referentes ao questionlrio [fatores que facilitam ou dificultam a permaninicia na EAD []
Tais itens encontram-se associados a uma escala Likert de 7 pontos que varia de 1
(dificultou muito a permaniicia ) a 7 (facilitou muito a permaniicia ). Na tabela 10
constam a mldia aritm(iica ( €), o desvio padr0 ( ), a moda (Mo), e o valor mimo

e mXimo assinalado nos itens.



Tabela 10 - Resultados descritivos da escala de fatores que facilitam ou dificultam a permanificia na EAD (continua)

Itens M dia Desvio Moda M n M x
padr o
3. A qualidade das respostas fornecidas pelo professor e pelo tutor online S 469 162 4 1 7
dlvidas/quest(@s dos alunos relativas ao conteldo do curso. ' '
11. O apoio do professor e do tutor online para a interalld entre os participantes do curso. 4,59 1,62 4 1 7
21. Arealld do professor e do tutor online frente Cmanifestalld de ideias pelos alunos. 4,56 1,57 4 1 7
24. O vinculo estabelecido entre professor, tutor online e alunos. 4,59 1,66 4 1 7
gg.a,?u?]lézlldade gramatical das mensagens trocadas pelo professor e pelo tutor online com 4.93 1,53 4 1 7
32. O grau de conhecimento do professor e do tutor online a respeito dos temas 525 1,55 7 1 7
relacionados ao curso.
39. A prontl_dm (rapidez) de resposta do professor e do tutor online [8 minhas 474 1,63 4 1 7
consultas/dtidas.
42. A qualidade do feedback/orientallgs fornecidos pelo professor e pelo tutor online em
X e 4,74 1,57 4 1 7
relalld [S minhas participall@s.
1. O apoio do tutor presencial para a interalld entre os participantes do curso. 4,69 1,70 4 1 7
7. A prontidi0 (rapidez) de resposta do tutor presencial [S minhas consultas/diVidas. 4,75 1,73 4 1 7
;ﬁ.nﬁsquahdade das respostas fornecidas pelo tutor presencial [ diNidas/questlés dos 470 1,70 4 1 7
45. O vinculo estabelecido entre tutor presencial e alunos. 4,52 1,76 4 1 7
48. A realld do tutor presencial frente Cmanifestalld de ideias pelos alunos. 4,66 1,67 4 1 7
51. A qualidade do feedback/orientall@s fornecidos pelo tutor presencial em relald (S
. - 4,72 1,68 4 1 7
minhas participalgs.
5. A disponibilizalld de ferramentas (ex: filuns, chat, entre outros) no ambiente virtual de
! i 4,98 1,61 4 1 7
aprendizagem para a interalld com alunos, professores e tutores do curso.
9. A cooperalld entre os alunos ao longo do curso. 4,30 1,63 4 1 7
12. O grau de dificuldade das atividades propostas pelo curso. 4,71 1,68 4 1 7
14. A duralld (tempo) total do curso. 5,18 1,51 7 1 7
16. O apoio fornecido pela instituil® de ensino em relald (S dificuldades tecnolldicas
. 4,83 1,69 4 1 7
encontradas por mim durante o curso.
20. A separalld fSica entre professores, tutores e alunos durante o curso. 4,26 1,76 4 1 7
26. A quantidade de atividades propostas durante o curso. 5,16 1,66 7 1 7
30. O acesso ao ambiente virtual de aprendizagem do curso. 5,67 1,52 7 1 7
34. A qualidade das interall8s de aprendizagem (entre 0s alunos, entre alunos e professor,
. i 4,59 1,63 4 1 7
entre alunos e tutor online, e entre alunos e tutor presencial) ao longo do curso.
35. O acesso ao material didffico utilizado no curso. 5,70 1,56 7 1 7

NMQ
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Tabela 10 - Resultados descritivos da escala de fatores que facilitam ou dificultam a perman(icia na EAD (continuallB)

Desvio

Itens M dia padr o Moda M n M X

37. O fornecimento de informallgs precisas acerca do curso, por parte da instituilld de

. g 4,95 1,73 7 1 7
ensino, antes de seu in(gio.
40. A adequald do curso [8 minhas expectativas. 5,14 1,71 7 1 7
43. O grau de complexidade (dificuldade) do curso. 4,62 1,75 4 1 7
47. A qualidade dos materiais didfficos do curso. 5,64 1,56 7 1 7
2. A minha habilidade em administrar o tempo para me dedicar aos estudos. 5,10 1,76 7 1 7
6. A minha motivalld para a realizalld do curso ao longo de sua ocorr[fcia. 5,47 1,66 7 1 7
10. A frequlficia com que utilizei espontaneamente as ferramentas do ambiente virtual de 482 165 4 1 7
aprendizagem (ex: flluns, chat, mensagens, entre outros) durante o curso. ' '
17. O meu esforld para permanecer no curso durante momentos de dificuldades. 5,42 1,64 7 1 7
22. A minha d|S_C|pI|na (conduta) para realizar as tarefas propostas no curso, dentro do 534 1,66 7 1 7
prazo estabelecido.
13. A minha habilidade em estudar sozinho. 5,31 1,73 7 1 7
25. A minha habilidade em utilizar os recursos tecnollgicos do curso (ex: internet, e-mail,

. 5,69 1,51 7 1 7

flluns, ferramentas de [Mdio e video, entre outros).
33. As minhas experilicias anteriores em cursos a distmcia. 4,20 1,94 4 1 7
38. A minha habilidade em escrever. 5,47 1,38 7 1 7
50. A minha familiaridade com o uso do computador. 6,13 1,25 7 1 7
29. A quantidade de compromissos familiares durante a realizalb do curso. 4,47 1,71 4 1 7
36. O meu tempo disponiiel para realizall® do curso. 4,91 1,87 7 1 7
44. Alterallés em minha rotina de trabalho ocorridas durante a realizalld do curso. 4,38 1,81 4 1 7
49. A existliicia de outras atividades concorrentes com o curso. 4,41 1,67 4 1 7
15. A minha condill® de salde durante a realizalld do  curso. 5,63 1,48 7 1 7
19. O incentivo familiar para a realizalld do curso. 5,57 1,64 7 1 7
27. Mudan(as na rotina familiar durante o curso. 4,56 1,69 4 1 7
41. A condill® de salde dos meus familiares priXimos durante o curso. 5,16 1,64 7 1 7
46. As condill@s do ambiente de estudo em casa. 5,36 1,66 7 1 7
8. A quantidade de compromissos/atividades no meu trabalho. 4,45 1,82 4 1 7
23. As condill@s de estudo no local de trabalho. 4,52 1,95 4 1 7
31. O apoio da empresa em que trabalho para a realizalld do curso. 4,69 1,92 4 1 7
4. A infraestrutura (ex: computador, internet, entre outros) que eu disponho para estudar. 5,57 1,67 7 1 7
52. A minha condild financeira para custear os estudos. 4,70 1,95 7 1 7

N=916.
Fonte: Dados da pesquisa (2017).
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Ao analisar a mldia e o desvio padrio das respostas apresentadas na tabela
10, pode-se observar que, de modo geral, tais itens foram avaliados como facilitadores
da permanl(icia dos alunos, considerando -se que todas as mldi as foram acima de 4
(em uma escala que varia de 1 a 7) e desvio padrl@ abaixo de 2, indicando pouca
discordlncia entre os respondentes com relalld Cavalialld dos itens.  Apesar disso,
foram identificados 7 itens que obtiveram mlldias mais baixas (abaixo de 4,50), ou
seja, no limiar entre ser uma varilvel que dificulta ou que facilita a permaninicia. A
menor midia foi 4,20 ( 0=1,94) e se refere a experilicias anteriores dos alunos em
cursos a distiAcia. Uma possivel explicalld para esse resultado [que 75% dos
respondentes relataram nunca ter participado previamente de algum outro curso a
distlicia. O segundo item diz respeito a separalld f(Sica entre professores, tutores e
alunos durante o curso (€=4,26 e 0= 1,76). Seguidos por: cooperalld entre os alunos
ao longo do curso (€= 4,30 e o= 1,63); alterallBs na rotina de trabalho durante a
realizalld do curso ( €=4,36 e o= 1,81); existlicia de outras atividades concorrentes
com o curso (€= 4,41 e o= 1,67); quantidade de compromissos no trabalho (€ = 4,45
e 0= 1,82); e a quantidade de compromissos familiares (€= 4,47 e 0= 1,71).

Por outro lado, foi observado um total de 20 varilveis que obtiveram midias
entre 5 e 7, portanto, foram avaliadas como as mais facilitadoras [perman(icia
discente na EAD. Os 5 itens que possuem as midias mais altas sl0: minha
familiaridade com o uso do computador (€= 6,13 e o= 1,25); acesso ao material
didfico utilizado no curso (€= 5,70 e o= 1,56); habilidade pessoal em utilizar os
recursos tecnollgicos do curso ( €=5,69 e 0= 1,51); acesso ao AVA do curso (€= 5,67
e 0= 1,52); e a qualidade dos materiais did[ficos do curso ( €= 5,64 e o= 1,56).

No que se refere ao valor que ocorre com maior frequlicia (a moda), pode -se
observar que variou somente entre 4 (indicado no questionlrio como um item que nlo
dificultou nem facilitou a permaniicia no curso) e 7 (um item que facilitou muito a
permaniicia no curso). No entanto, em resposta [to das as variiveis tambih houve
participantes que assinalaram 1 (que dificultou muito) e 7 (facilitou muito).

Na sequlncia, a tabela 11 apresenta os resultados descritivos das 22 varilveis
relativas aos atributos de ado[l® de inovalld. Tais itens encontram -se associados a
uma escala Likert de 7 pontos que varia de 1 (discordo totalmente) a 7 (concordo
totalmente).



Tabela 11 - Resultados descritivos da escala de atributos de adolId de inovalb

Itens M dia Desvio Moda Mn M X
padr o

3. A EAD custa relativamente menos. 5,70 1,62 7 1 7
S 6. AEAD aumenta a eficldia do meu estudo. 5,03 1,67 7 1 7
T 10. AEAD me permite acessar facilmente o meu material do curso. 6,03 1,27 7 1 7
§ 12. AEAD oferece maior flexibilidade. 6,11 1,28 7 1 7
e 14. AEAD amplia a minha experilicia pessoal. 5,44 1,58 7 1 7
g 16. A EAD me permite estudar em meu priprio ritmo. 6,02 1,41 7 1 7
g 18. A EAD aumenta a eficildcia do meu estudo. 511 1,61 7 1 7
f>f5 20. A EAD oferece, de modo geral, mais vantagens do que a educalld presencial. 4,33 1,83 4 1 7

22. A EAD pode adaptar-se [S minhas necessidades. 5,78 1,45 7 1 7

2. Existem algumas tecnologias especlficas que eu nld possuo conhecimento para
o acompanhar um curso [distMcia. 311 1,91 1 1 !
8 5.Em geral, a EAD [mais difldil de acompanhar devido a sua complexidade. 4,40 2,06 7 1 7
->9< 7. O ambiente virtual de aprendizagem [mais difldil de entender. 3,55 1,98 1 1 7
L 9. Estudar em um curso a distfcia exige mais esfor® mental. 6,02 1,40 7 1 7
g 17. O ambiente virtual de aprendizagem [mais complexo de usar. 3,87 1,99 4 1 7
O 19. A EAD exige um maior nitel de conhecimento em inform(fica do que eu tenho 335 203 1 1 7

atualmente. ' '

1. A EAD [mais adequada ao meu estilo de vida. 5,82 1,61 7 1 7
o 4 AEAD atende as minhas necessidades pessoais. 5,75 1,50 7 1 7
T 8. Um diploma de um curso a distlficia nld vai me colocar em posilld inferior em
S comparalld a qualquer pessoa que tenha o mesmo grau de instrulld obtido em um 5,18 2,00 7 1 7
:g curso presencial.
8 11. A EAD combina com a minha personalidade. 5,39 1,70 7 1 7
g 13. A EAD [tompatitel com a minha percepl(ld de educalld de qualidade. 5,32 1,52 7 1 7
O 15. A EAD atende aos meus objetivos profissionais. 5,63 1,45 7 1 7

21. A EAD [mais adequada ao meu perfil. 5,46 1,72 7 1 7

N= 916
Fonte: Dados da pesquisa (2017).

NMT
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Os itens dessa segunda parte do questionlrio solicitavam a opinild dos
discentes quanto ao grau de concordlicia em um comparativo da EAD com a
educalld presencial. E os valores mAimo e mRXimo assinalados em resposta aos
itens tamb(th foram 1 e 7 .

No que tange os itens que compleém o construto antagem relatival,] pode-se
observar que os discentes o avaliaram positivamente pois todas as mldias foram
acima de 4 e desvio padrlo abaixo de 2, sinaliz ando pouca varialld no padrld de
respostas. Somente uma varilvel obteve midia abaixo de 4,5 0. Trata-se do item @
EAD oferece, de modo geral, mais vantagens do que a educalld presencial [{é=4,33
e o= 1,83). E a moda variou entre 4 (indiferente) e 7 (concordo totalmente).

No que se refere aos itens que complem o construto [Gomplexidadel]a anlise
segue um raciociio inverso, em virtude da avalialld de algo negativo, por assim
dizer. Os discentes apresentaram certa concordlicia com duas das afirmativas, sl
elas: estudar em um curso a disticia exige mais esforld mental ( €= 6,02 e o= 1,40);
e em geral, a EAD [mais difldil de acompanhar devido a sua complexidade (€= 4,40
e o= 2,06). Outro ponto a ser destacado, [a existlncia de dois itens que apresentaram
um desvio padrld acima de 2, indicando uma consideriel diverglicia de opinild
entre os participantes da pesquisa. Uma das varilveis j[ffoi mencionada acima e a
outra [Ja EAD exige um maior nivel de conhecimento em informl(iica do que eu tenho
atualmente (€= 3,35 e o= 2,03). E a moda variou entre 1 (discordo totalmente), 4
(indiferente) e 7 (concordo totalmente).

Por fim, todos os itens que complém o construto [dompatibilidadellforam
avaliados positivamente - com midias acima de 5. E somente uma varilvel
apresentou certa discordicia entre os participantes e obteve 2 de desvio padrio,
trata-se do item: um diploma de um curso a distlicia nl0 vai me colocar em posilld
inferior em comparald a qualquer pessoa que tenha o0 mesmo grau de instrull®
obtido em um curso presencial (€= 5,18 e o= 2,00). E 7 (concordo totalmente) foi o

valor que ocorreu em maior frequlicia para todos os itens desse construto.
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4.1.2 An lise fatorial explorat ria

Nessa selld serl@0 apresentados os resultados da anllise fatorial exploratlria
dos 52 itens relacionados [persistiicia e evasi0 na EAD adaptados da escala de
Sales (2009).

Para tanto, foi realizada a anllise dos componentes principais (ACP) . A referida
anllise visa reduzir um grande nimhero de varilleis em um conjunto menor de
dimenslés (denominados fatores ou componentes). Al disso, a ACP procura
explicar a quantidade miXima de varilicia total (e nld apenas a varilncia comum)
em uma matriz de correlalld, transformando as varilveis originais em componentes
lineares, e esse procedimento suple que ni0 existe erro de medil® (FIELD, 2013;
DANCEY; REIDY, 2011).

Conforme mencionado na subselld 3.7.1, f oram executados os procedimentos
recomendados por Field (2013, p. 805), a saber:

(1) adequalld de amostragem;

(2) verificalld de correlallBs entre as varilveis;
(3) extralld do nimero de fatores;

(4) rotalld dos fatores;

(5) anllise de confiabilidade.

Adequa o de amostragem

No que se refere ao (1) tamanho da amostra para a realizalld da anllise de
fatores, Hair et al (2014), bem como, Dancey e Reidy (2011) recomendam que se
obtenha pelo menos 100 participantes na anllise e a0 menos 5 vezes mais
participantes do que o nihero de varilveis . Indicando, nesse caso, um nlmero
mlAimo de 260 respondentes (sendo 52 varilveis) . Para Field (2013), o ideal [Que a
amostra total seja acima de 300 participantes. Em todo o caso, tais condill@s foram
plenamente satisfeitas, visto que a anllise foi efetuada com 916 question(rios vilidos
Ouma razld de aproximadamente 17 casos para cada varilvel.

Foi verificada a medida de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de adequalld de
amostragem e o teste de Bartlett. Segundo Field (2013), a estat(Stica KMO examina

as correlallBs parciais das varilveis, ela varia entre 0 e 1 , e s[0 aceitiVeis valores
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maiores que 0,5. Na realidade, o valor 0 indica que a anllise de fatores [susceptiel
de ser inapropriada e, por outro lado, a anllise serldmais favorivel quanto mais

priXima de 1. Al disso, o teste de esfericidade de Bartlett precisa ser significativo
(com sig. menor que 0,05) - ele testa a hipliese nula de que a matriz de correlalld

original Cluma matriz identidade (FIELD, 2013).

Tabela 12 - Resultado do teste de KMO e Bartlett

Medida Kaiser -Meyer-Olkin 0,973
Aprox. Qui-quadrado 34580,797
Teste de esfericidade de Bartlett df 1326
Sig. 0,000

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Conforme pode ser observado na tabela 12, foi verificado um KMO igual a 0,97
e sig. de 0,00. Segundo Field (2013), trata-se de um excelente [Adice de adequalld

da amostra.

Verifica o decorrela es entre as vari veis

No que diz respeito [1(2) verificalld de correlallgs entre as varilieis , 0 exame
da matriz de correlallBs pode identificar , essencialmente, dois problemas:
correlalls que nl0 sl altas o suficiente (abaixo de 0,30) e correlallgs
demasiadamente elevadas (acima de 0,80 ou 0,90, e um determinante da matriz
abaixo de 0,00001) - embora a multicolinearidade nld cause dificuldades para a ACP
(FIELD, 2013).

De acordo com Hair et al (2014), a multicolinearidade denota que duas ou mais
varilveis independentes estld altamente correlacionadas, de modo que uma varilvel
pode ser explicada ou prevista, grandemente, pela(s) outra(s) varilvel(eis),
acrescentando pouco poder explicativo ao conjunto como um todo. Em outros termos,
varilveis com multicolinearidade apresentam-se tld correlacionadas que parecem
sinfdimos (FIELD, 2013).

Como resultado da referida anllise , identificou-se a presen(a de correlallgs
iguais ou superiores a 0,30 em 76% das varilveis - um percentual aceitivel por se

tratar de uma anllise privia , e allh disso, nl@ havia correlalls superiores a 0,80
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E o determinante da matriz de correlall@s equivale a 1,80 - nl0 sendo identificado,
portanto, problemas de singularidade'* e multicolinearidade nas varieis.

Extra odon mero de fatores

Para a (3) extralld do nlhero de fatores, foram observados 3 critlios em
conjunto: o valor priprio (eigenvalues ou autovalor), a varilicia total explicada e o
grlifico scree plot. O valor priprio reflete a importlicia substantiva dos fatores , eles
representam a quantia de varilicia explicada por um fator, e devem ser retidos
somente os fatores com autovalor maiores que 1 - de acordo com o critlrio de Kaiser
(FIELD, 2013; HAIR et al, 2014; DANCEY; REIDY, 2011).

O segundo parlmetro [0 observar quanto da varilicia os fatores conseguem
explicar (DANCEY; REIDY, 2011). Trata-se de uma abordagem baseada na conquista
de um percentual cumulativo especificado da varilfcia total explicada por fatores
sucessivos, garantindo que expliquem, para o caso de pesquisas na [fea de cilicias
sociais, pelo menos 60% da variiicia total e em alguns casos atClm pouco menos -
segundo Hair et al (2014).

O grlfico scree plot refere-se a plotagem de cada valor priprio contra o fator
com o qual [lassociado , e a forma da curva resultante [lusada para avaliar o ponto
de corte. [preciso verificar onde est[b ponto de inflexld ( em que o grifico comela
a ficar quase horizontal) e deve-se considerar todos os valores anteriores a esse
ponto, pois ele Jum indicativo do nlhero miXimo de fatores a serem retidos (FIELD,
2013; HAIR et al, 2014; DANCEY; REIDY, 2011).

A tabela 13 apresenta o valor priprio e a varilicia total explicada pelos fatores.
Sendo assim, a anllise do valor priprio inicial indicou a possibilidade de se extrair at[]
6 fatores, e o percentual da varilicia total explicada (antes da rotalld) apontou que
5 fatores explicam 59,91% da varilicia e 6 fatores explicam 61,94% ( refere-se a um

pequeno acriscimo de 2,03 %).

14 Varilveis com singularidade estlo perfeitamente correlacionadas , ou seja, se referem a combinalld
de duas ou mais varilveis que sld redundantes (FIELD, 2013).



Tabela 13 - Resultado da anllise do valor priprio e a varilficia total explicada

NNO

o Somas rotativas de carregamentos ao
Valor pr prio inicial (antesdarota 0)
Fatores quadrado (ap sarota 0)
% de vari ncia . % de vari ncia .
Total . % cumulativa Total . % cumulativa

total explicada total explicada
1 21.424 41.199 41.199 12.698 24.420 24.420
2 5.100 9.807 51.007 6.651 12.790 37.210
3 1.950 3.750 54.756 5.226 10.051 47.261
4 1.378 2.651 57.407 3.582 6.888 54.149
5 1.304 2.507 59.914 2.887 5.553 59.701
6 1.052 2.023 61.938 1.163 2.237 61.938

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Conforme pode ser observado na figura 11, a anllise scree plot indica a

extralld entre 4 e 6 fatores.

Figura 11 - Scree plot dos itens relacionados [persistlficia e evasio na EAD

Scree Plot
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Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Allh disso, Field (2013) tamblmh recomenda a observalld dos reslduos

indicados na matriz de correlallgs reproduzidas, e nld maisdo que 50% dos reslduos

nlo redundantes podem ter valores absolutos maiores que 0,05. Como resultado

dessa observalld , foram identificados 161 casos que equivalem a 12% - o que atende

ao referido crit[o.
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Rota o dos fatores

Uma vez finalizada a extralld dos fatores, [jpossiel calcular as cargas p ara
cada varilvel de cada fator, e a interpretalld [facilitada pela tldnica de (4) rotalld
- gue enfatiza as diferenl@s nas cargas fatoriais® (FIELD, 2013; DANCEY; REIDY,
2011). Sendo assim, optou-se por realizar a rotalld ortogonal ¢ Varimax que objetiva
maximizar as altas correlallés e minimizar as baixas (DANCEY; REIDY, 2011).

Hair et al (2014) enfatizam que cargas fatoriais maiores que [0,30 atingem o
nivel mmimo; cargas de [0,40 s[d consideradas mais importantes; e cargas de [D,50
ou maiores s[0 consideradas com alta significlic ia prifica. De modo anllbgo, Dancey
e Reidy (2011) afirmam que cabe ao pesquisador definir o critlrio para verificar se a
carga de um fator [alta, mas deve variar entre 0,30 e 0,50.

A partir da rotalld, foi realizada a confirmalld da estrutura fatorial final,
composta apenas pelas varilfeis com cargas fatoriais iguais ou superiores a 0,40 (que
se refere ao critlrio adotado ). Assim, foram extraldos 5 fatores - o0 que estl]alinhado
com os resultados indicados na anllise do valor priprio inicial , variliicia total
explicada e grlfico scree plot. Cabe registrar que o valor priprio e o percentual de
varilicia total explicada ap(s a rotalld constam na tabela 13.

Cada fator representa um conjunto de varilteis que estld fortemente
relacionadas e cabe ao pesquisador atribuir um nome aos fatores, procurando temas
comuns entre os itens (FIELD, 2013; DANCEY; REIDY, 2011; HAIR et al, 2014). As
varilveis com cargas mais altas sl0 consideradas mais importantes e tllh maior
influldcia sobre 0 nome selecionado para representar o fator (HAIR et al, 2014).

A tabela 14 apresenta o resumo dos resultados da anllise fatorial exploratlria ,
aplS a rotall@. Especificamente, sl0 apresentadas as cargas fatoriais e as

comunalidades (h[) dos itens.

15 Segundo Hair et al (2014) a carga fatorial [a correlalld da varilvel e do fator, portanto, (b meio de
interpretar o papel que cada variilel tem na definild de cada fator. E em ACP tamblh pode ser
chamada de [@arga do componente({FIELD, 2013).

16 Na rotall® ortogonal os eixos sl@ mantidos a 90 graus (HAIR et al, 2014). De acordo com Field
(2013), esse tipo de rotalld assegura que os fatores permanel@m independentes, ou seja, que eles
permanel@m nio correlacionad os em tudo.



NNQ

Tabela 14 - Resumo dos resultados da anllise fatorial exploratlfia (continua)

Carga fatorial

Item Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4 Fator 5
18. A qualidade das respostas fornecidas pelo tutor presencial S 0.84 0.78
dividas/questlés dos alunos. ’ ’
48. A realld do tutor presencial frente Cmanifestalld de ideias 0.84 0.75
pelos alunos. ’ ’
45, O vinculo estabelecido entre tutor presencial e alunos. 0,83 0,76
51. A qualidade do feedback/orientall@s fornecidos pelo tutor 0.82 0.75
presencial em relalld [S minhas participallgs. ’ ’
7. A prontid[d (rapidez) de resposta do tutor presencial [S 0.82 0.72
minhas consultas/dvidas. ' '
1. O apoio do tutor presencial para a interalld entre o0s 0.79 0.69
participantes do curso. ’ ’
24. O viiculo estabelecido entre professor, tutor online e alunos. 0,79 0,74
39. A prontid[d (rapidez) de resposta do professor e do tutor 0.77 0.69
online [S minhas consultas/dividas. ' '
11. O apoio do professor e do tutor online para a interalld entre 0.76 0.72
0s participantes do curso. ’ ’
42. A qualidade do feedback/orientall@s fornecidos pelo 0.75 0.70

professor e pelo tutor online em relald [S minhas participalgs.
34. A qualidade das interallBs de aprendizagem (entre os
alunos, entre alunos e professor, entre alunos e tutor online, e 0,75 0,71
entre alunos e tutor presencial) ao longo do curso.

21. A realld do professor e do tutor online frente Cmanifestalld
de ideias pelos alunos.

3. A qualidade das respostas fornecidas pelo professor e pelo
tutor online 8 dividas/questl@s dos alunos relativas ao 0,72 0,67
conteldo do curso.

16. O apoio fornecido pela institui® de ensino em relal® [

0,72 0,68

dificuldades tecnollgicas encontradas por mim durante o curso. 0ot dher
37. O fornecimento de informall@s precisas acerca do curso, por 0.64 0.62
parte da instituill® de ensino, antes de seu in(dio. ’ ’
28. A qualidade gramatical das mensagens trocadas pelo
. 0,64 0,56
professor e pelo tutor online com os alunos.
32. O grau de conhecimento do professor e do tutor online a
. ; 0,61 0,61
respeito dos temas relacionados ao curso.
5. A disponibilizal® de ferramentas (ex: fliuns, chat,
mensagens, entre outros) no ambiente virtual de aprendizagem 0,59 0,65
para a interall® com alunos, professores e tutores do curso.
9. A cooperalld entre os alunos ao longo do curso. 0,53 0,51
20. A separalld flSica entre professores, tutores e alunos 0,52 0.52
durante o curso.
40. A adequalld do curso [8 minhas expectativas. 0,52 0,60
10. A frequincia com que utilizei espontaneamente as
ferramentas do ambiente virtual de aprendizagem (ex: flfuns, 0,46 0,58
chat, mensagens, entre outros) durante o curso.
44, Alteral8s em minha rotina de trabalho ocorridas durante a
! 0,80 0,74
realizall® do curso.
29. A quantidade de compromissos familiares durante a 078 0.68
realizall® do curso.
27. Mudan(@s na rotina familiar durante o curso. 0,74 0,64
8. A quantidade de compromissos/atividades no meu trabalho. 0,67 0,61
36. O meu tempo disponiel para realizalld do curso. 0,66 0,67
49. A existicia de outras atividades concorrentes com o curso. 0,65 0,57
23. As condillBs de estudo no local de trabalho. 0,60 0,51
LC%&;SC()) apoio da empresa em que trabalho para a realizalld do 0.60 0.48
Lcl&}sp(; condilB de salde dos meus familiares priXimos durante o 0,57 0.60
46. As condillBs do ambiente de estudo em casa. 0,47 0,61

52. A minha condillB financeira para custear os estudos. 0,43 0,39




Tabela 14 - Resumo dos resultados da anllise fatorial exploratlfia (continuald )

N NR

Item

Carga fatorial
Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4 Fator 5

2. A minha habilidade em administrar o tempo para me dedicar

0,74 0,70
aos estudos.
13. A minha habilidade em estudar sozinho. 0,73 0,67
6. A mln_ha motivalld para a realizalld do curso ao longo de sua 0.69 0.64
ocorr@cia.
22. A minha disciplina (conduta) para realizar as tarefas 0.69 0.67
propostas no curso, dentro do prazo estabelecido. ’ ’
17. O meu esforld para permanecer no curso durante momentos 0.61 061
de dificuldades. ' '
47. A qualidade dos materiais didfficos do curso. 0,64 0,67
35. O acesso ao material didfico utilizado no curso. 0,60 0,68
12. O grau de dificuldade das atividades propostas pelo curso. 0,55 0,63
43. O grau de complexidade (dificuldade) do curso. 0,54 0,68
26. A quantidade de atividades propostas durante o curso. 0,54 0,61
30. O acesso ao ambiente virtual de aprendizagem do curso. 0,46 0,61
14. A duralld (tempo) total do curso. 0,41 0,51
50. A minha familiaridade com o uso do computador. 0,59 0,55
19. O incentivo familiar para a realizalld do curso. 0,56 0,51
25. A minha habilidade em utilizar os recursos tecnollgicos do
curso (ex: internet, e-mail, flfuns, ferramentas de Mdio e video, 0,47 0,62
entre outros).
15. A minha condilb de salde durante a realizall® do curso. 0,42 0,54
33. As minhas experilicias anteriores em cursos a distMcia. 0,40
38. A minha habilidade em escrever. 0,39
4. A infraestrutura (ex: computador, internet, entre outros) que eu 0.42

disponho para estudar a distlficia.

N = 916.
Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Segundo Hair et al (2014, p. 90), comunalidade refere-se a [quantia total de

varilicia que uma varilvel original compartilha com todas as outras varilveis

incluldas na anlisel]

Fator 1: suporte aprendizagem

O fator 1 [lcomposto por 22 itens que obtiveram cargas fatoriais entre 0,46 e

0,84, e comunalidades de 0,51 a 0,78. Esse primeiro fator foi nomeado de suporte

aprendizagem pois relaciona-se [S perceplBs dos discentes a respeito dos

conhecimentos, habilidades e atitudes demonstradas pelo professor, tutor online e
tutor presencial ao longo do curso e [ qualidade das interallBs de aprendizagem
Allh disso, tamblh diz respeito a IES fornecer informall@s adequadas sobre o
curso, ferramentas para as interall8s de aprendizagem, e disponibilizar suporte
tiénico para sanar posslveis dificuldades tecnollgicas dos alunos. O termo [Suportel]

[kindimo de apoio e refere-se ao que serve para sustentar alguma coisa, em outras
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palavras, [0 o que tem capacidade de auxiliar, ajudar ou reforlar algo

(www.dicio.com.br).

Fator 2: condi  es para estudar

O fator 2 Ctomposto por 11 itens que obtiveram cargas fatoriais variando entre
0,43 e 0,80, e comunalidades de 0,39 a 0,74. Esse fator foi nomeado de condi es
para estudar pois refere-se [S percepllés dos discentes sobre a influlicia exercida
por compromissos concorrentes com o tempo necesslro para a dedicald ao curso
(sejam eles de ordem pessoal ou profissional), [S condilBs do ambiente para o
estudo em casa e no local de trabalho, ao apoio no trabalho e condill®s financeiras
para custear os estudos. O termo [dondilld [diz respeito a conjuntura (estado, nivel,
ocasilg, circunstiicia) em que algo ou algulih se encontra em um determinado
momento, ou seja, [Jo que determina, ou ni0, a realizalld de alguma coisa

(www.dicio.com.br).

Fator 3: autodisciplina

O fator 3 Ocomposto por 5 itens que obtiveram cargas fatoriais entre 0,61 e
0,74, e comunalidades de 0,61 a 0,70. Esse terceiro fator foi nomeado de
autodisciplina , uma vez que, diz respeito Cavaliall® do aluno sobre a sua pripria
capacidade de administralld do tempo, a motivalld pessoal, a autodisciplina para
realizar as atividades propostas e ao esforld pessoal para permanecer no curso.

Fator 4: rigor e qualidade do curso

O fator 4 Ocomposto por 7 itens que obtiveram car gas fatoriais entre 0,41 e
0,64, e comunalidades de 0,51 a 0,68. Esse fator foi nomeado de rigor e qualidade
do curso pois relaciona-se [S perceplBs dos discentes sobre: a complexidade do
curso e das atividades; [qualidade do curso e d os materiais; 0 acesso ao AVA e aos
materiais; ao tempo de duralld do curso ; e [quantidade de atividades propostas. O
termo [igor[isignifica rigidez, dureza e severidade, e, [Qualidadellrefere-se a um

atributo que designa uma caracter(stica boa de algo (www.dicio.com.br).
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Fator 5: habilidade tecnol gica, sa de e incentivo

E o fator 5 [composto por 4 itens que obtiveram cargas fatoriais entre 0,42 e
0,59, e comunalidades de 0,51 a 0,62. Nomear esse fator nl0 foi uma tarefa simples
devido a inexistlicia, a priori, de temas comuns entre as varileis . Havia dois itens
referentes as habilidades tecnolldicas do discente, um sobre o incentivo familiar e
outro que diz respeito a condilld de salde do aluno durante o curso. Portanto, esse
quinto fator foi nomeado de habilidade tecnol gica, sa de e incentivo , contendo,
assim, os 3 temas.

Hair et al (2014) recomendam que, uma vez conclulda a alocalld das varilveis
em seus respectivos fatores, deve-se verificar o Mdice de comunalidade das varilveis
que n[0 carregam sobre qualquer fator, para avaliar se elas ate ndem a niveis de
explicalld aceitlveis. Na presente pesquisa , adotou-se como critlfio de eliminalld
comunalidades menores que 0,50 - conforme indicalld de Hair et al (2014).

Desse modo, foram identificadas apenas 3 varilveis que nl0 carregam em
qualquer fator e com comunalidades menores que 0,50, sl0 elas: experilicias
anteriores do discente em cursos a distlicia (h[J= 0,40); habilidade em escrever
(h[20,39); e a infraestrutura que o discente displé para estudar a distidcia (h(¥ 0,42).
Tais varilveis fora m retiradas e nld participarld das anllises posteriores. Essa
decislo tambh se justifica pela necessidade de se obter o conjunto de fatores mais
representativo e parcimonioso possivel (HAIR et al, 2014; FIELD, 2013).

Em resumo, as anllises revelaram cinco escalas subjacentes no question(rio

[fatores que facilitam ou dificultam a permaniicia na EADL[] as quais precisam passar
por uma (5) anllise de confiabilidade (FIELD, 2013).

An lise de confiabilidade

Segundo Hair et al (2014), confiabilidade refere-se ao grau em que uma varilvel
ou conjunto de varilveis [consistente com o que se pretende medir. O alfa de
Cronbach (I)] indica a confiabilidade total de um questionlrio . Essa medida varia de 0
a 1 e slo considerados aceitlVeis os alfas a partir de 0,70 ou a partir de 0,60 em casos
de pesquisa exploratlria (HAIR et al, 2014). Para Field (2013), [(recomendvel que

se obtenha alfas a partir de 0,70.
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Os resultados obtidos constam na tabela 15 e, conforme pode ser observado,
os Mdices alfa de Cronbach variaram entre 0,71 e 0,97 - indicando boa confiabilidade

dos 5 fatores.

Tabela 15 - Resultado da anllise de confiabilidade

Fatores Alfa de
Cronbach
Suporte O aprendizagem 0,97
Condillb para estudar 0,91
Autodisciplina 0,88
Rigor e qualidade do curso 0,88
Habilidade tecnollgica, salde e incentivo 0,71

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Dessa forma, foram verificadas evidlicias de validade e confiabilidade do
instrumento de pesquisa composto por 52 itens relacionados [persistiicia e evaslo
na EAD. Trata-se de uma adaptalld da escala de Sales (2009) para o contexto de
IES privadas e cursos de gradualld. E os resultados obtidos com a anlise fatorial
exploratlria su bsidiaram a anllise seguinte.

Conforme mencionado anteriormente, nl0 foi necesslrio empreender uma
anllise de fatores das varilveis relacionadas aos atributos de adoll® de inovalld
(vantagem relativa, compatibilidade e complexidade) de Rogers (1995), pois j(foram
validadas na literatura e jlse tlh ideias preconcebidas so bre a real estrutura dos

dados. Para as anllises posteriores, foram verificadas as mldias das respostas .

4.2 REGRESSIO LOGISTICA

Esta selld est[subdividida em 3 partes. Inicialmente, serld apresentados os
resultados das anllises preliminares - de preparalld para a regresslo logistica . Em
seguida, serl] caracterizado o perfil sociodemogr(fico e acadihico dos participantes
que complém as amostras para a s anllises de regressio log[stica , e observadas as
distribuill®@s de frequlicia das respostas ao questionlrio , separadas entre 0 grupo
de persistentes e de evadidos. Por fim, serl@ detalhados os resultados das anllise s

de regressio loglstica.
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4.2.1 Prepara 0 para aregress olog stica

A anlllise de regresslo logistica foi realizada para a investigalld da relalld
entre as varilveis independentes (VI) e a identificalld dos principais preditores da
varilvel dependente (VD). Conforme mencionado na subsel® 3.7.2, a regressio
logistica adequada para esse estudo porque permite a utilizalld de uma varilvel
dependente nl0 -miica binlfia e ainda possibilita a inclusid de variveis
independentes miiricas e nl0 -miricas (HAIR et al, 2014).

Segundo Hair et al (2014), para a aplicalld da regressio logiStica , deve-se,
inicialmente, especificar a varilvel dependente - que nesse caso [a [Situall® do
aluno: persistente ou evadido[F e quais varilveis independentes serld incluldas na

an(ise.

Identifica o das vari veis independentepara a an lise deregress o log stica

Sendo assim, foi analisada a relald entre cada uma das varilveis
independentes com a varilvel dependente , visando a identifical® d as varilveis
independentes que entrariam no modelo da regressio log(stica . Essa relall® foi
verificada mediante o teste t para as varilv eis independentes miiticas e o teste qui-
quadrado para as VI n[d -mffricas '’ (ou categlrica ).

Por definill@, o teste t [utilizado para avaliar a significldcia estat(sStica da
difereni(a entre duas midias da amostra para uma [dica variivel dependente . Trata-
se de um caso especial da anllise de varilncia (ANOVA) para dois grupos ou
condil@s ( HAIR et al, 2014; DANCEY; REIDY, 2011). Por outro lado, o teste qui-
quadrado permite que seja verificada a existncia de uma relalld ou associalld entre
duas variiveis nl[o -mflricas (DANCEY; REIDY, 2011).

Em ambos os testes, observou-se um nivel de significlicia abaixo de 0, 05
como critio para a selell@. As anllises foram realizadas com todos os 916

questionlrios e atabela 16 apresenta os resultados obtidos.

17 A varivel nl0 -mffica (tamblh denominada por variltel categlrica, nominal, qualitativa ou
taxon(mica) usa valores que servem meramente como um rffulo ou meio de identificald (HAIR et al,
2014).
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Tabela 16 - Testes para a identificalld das varileis independentes que entrarld no modelo de
regressio log[stica

An lise Vari veis Sig.
Suporte Oaprendizagem 0,000
Condilld para estudar 0,000
Autodisciplina 0,000
Rigor e qualidade do curso 0,000
Teste t Habilidade tecnolldica, salde e incentivo 0,000
Vantagem relativa 0,000
Complexidade 0,933
Compatibilidade 0,000
N(hero de filhos 0,013
Renda familiar 0,019
Curso 0,001
Teste Gldero 0,537
qui-quadrado  Idade 0,173
Estado civil 0,884
Regild geogrffica 0,240

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Os testes indicaram que 10 varilveis (com sig. destacado em negrito na tabela)
estavam relacionadas, de alguma forma, com a varilel dependente e poderiam entrar
no modelo de regressio log(Stica . SI0 elas: suporte [laprendizagem; condilld para
estudar; autodisciplina; rigor e qualidade do curso; habilidade tecnollgica, salde e
incentivo; vantagem relativa; compatibilidade; nimero de filhos; renda familiar; e
Curso.

Conforme pode ser observado, apenas 5 varilveis n [0 apresentaram relalld
com a varilvel dependente , slo elas: complexidade, glnero, idade, estado civil e a
regild0 geogrlfica de residincia do discente. E por esse motivo, elas nlo entrarld na
anllise de regressIo log(stica.

Verifica 0 de multicolinearidade entre as vari veis independentes

Segundo Hair et al (2014), a regressi0 loglStica [ afetada por
multicolinearidade entre as varilleis independentes . Portanto, foi realizado o
diagnistico de multicolinearidade - com a verificalld d os parlhetros da tolerlicia e
do VIF - entre as 10 varilveis independentes identificadas.

De acordo com Field (2013), o VIF (um acribimo de fator de inflal® de
varilncia do ingllS variance inflation factor) indica se uma varilvel independente tem
uma forte relalld linear com as outras varilveis independentes , e a tolerncia [uma

medida direta da multicolinearidade. Por definilld, a tolerlfcia refere -se Cproporld
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da varialld nas VI nl@ explicadas pelas va rilveis que jCestld no modelo (HAIR et al,
2014).

Segundo Hair et al (2014), a tolerlnicia varia entre 0 e 1 - 0 valor 1 significa que
a VI [totalmente independente das demais. E valores de VIF (110 e toler[dcia abaixo
de 0,1 indicam problemas (FIELD, 2013). Conforme pode ser observado na tabela 17,
nlo foram identificados casos de multicolinearidade.

Tabela 17 - Diagn(Stico de multicolinearidade

Vari veis Toler ncia VIF
Suporte O aprendizagem 0,445 2.245
Condillb para estudar 0,430 2.323
Autodisciplina 0,390 2.567
Rigor e qualidade do curso 0,323 3.095
Habilidade tecnollgica, salde e incentivo 0,447 2.236
Vantagem relativa 0,225 4.438
Compatibilidade 0,253 3.960
Nimhero de filhos 0,964 1.038
Renda familiar 0,971 1.030
Curso 0,987 1.014

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Verifica o de casos extremos

A etapa seguinte consistiu na verificalld de casos extremos univariados e
multivariados nos dados do banco geral - formado por 916 questionlrios vilidos. De
acordo com Dancey e Reidy (2011), casos extremos ou outliers referem-se [3
pontuall@s na amostra que estld a uma distlncia consideriVel (seja a maior ou a
menor) em relall® a maioria d as outras pontualls na amostra, e esses valores
atlpicos podem ter uma grande influldcia na anllise de regressI(a.

Casos extremos univariados referem-se a respostas dissonantes em uma [Aica
varilvel (DANCEY; REIDY, 2011). Portanto, para a identificalld de tais casos , as
pontuall@s obtidas foram transformadas em z-score (ou escores padronizados) - que
indica o nlhero de desvio padrl@ (o) acima ou abaixo da midia que se encontra cada
pontuall® obtida (DANCEY; REIDY, 2011). O critlrio adotado foi de [1B,00 o. E, ao
final, foram retirados da amostra os 35 casos identificados.

Em seguida, foi verificada a presenla de casos extremos multivariados - que
se referem a um arranjo atlpico de escores em duas ou mais varilieis (DANCEY;
REIDY, 2011). Para tanto, utilizou-se a medida Mahalanobis. De acordo com Hair et
al (2014), esse mibdo mede a distincia de cada observalld no espald

multidimensional para o centro m(dio de todas as observallgs, fornecendo um valor
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[dico para cada observald, nld importando o nimero total de varilveis a serem
consideradas. Os valores mais altos da medida Mahalanobis representam as
observallés que estld mais afastadas da distribuil® geral (HAIR et al, 2014).
Tomando por base a recomendalld de Field (2013) para amostras grandes ( 1500
participantes), o critlfio adotado para eliminalld foram valores acim a de 25 e a um
nivel de confian@ de 99%. AplS a anllise, 27 casos foram identificados e excluldos.

Portanto, dos 916 questionlrios vilidos, 62 respostas foram retiradas do banco
de dados apl(s a anllise de casos extremos (sendo 35 univariados e 27 multivariados),

formando, assim, o Arquivo A, com um total de 854 respondentes.
Verifica 0 do tamanho da amostra geral e por grupo

A priXima etapa refere-se [verificalld do tamanho da amostra para cada um
dos dois grupos e o tamanho da amostra geral - de acordo com Hair et al (2014).

No que se refere ao tamanho da amostra para cada um dos dois grupos que
complém a varilvel dependente , Hair et al (2014) afirmam que a regressIo log(Stica
Omuito sensiel [propor(d entre o tamanho da amostra de cada grupo e o nlthero
de varilveis independentes e recomendam que cada grupo tenha ao menos 10 vezes
o nihero de coeficientes 2 do modelo estimado. Os autores nld estipulam proporIgs
especliicas para uma equalizalld do tamanho dos grupos at[b ponto em que eles se

tornam comparlieis, mas , em estudo anterior, Sales (2009) realizou testes com o

. 1 i |
equivalente a T

W=

e % da amostra do grupo raro (os evadidos).

Dessa forma, foram utilizadas diferentes combinal@s (em termos
guantitativos) da amostra de persistentes para a anllise de regressio loglstica,
visando deix[FHa mais proporcional em relalld ao grupo de evadidos. Para tanto,
foram criados 6 arquivos de dados diferenciados pelo tamanho da amostra, s[0 eles:

Arquivo A - formado por 854 participantes, sendo 729 persistentes (85,4%)

e 125 evadidos (14,6% ou aproximadamente % da amostra).

Arquivo B - formado por 625 participantes, sendo 500 persistentes (80%) e

125 evadidos (20% ou % da amostra).

18 Segundo Hair et al (2014, p. 315, tradull® nossa), o coeficiente log(Stico [@tua como o fator de
ponderalld para as varilleis independentes em relalld a seu poder discriminatfiol]
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Arquivo C - formado por 500 participantes, sendo 375 persistentes (75%) e

125 evadidos (25% ou % da amostra).

Arquivo D - formado por 375 participantes, sendo 250 persistentes (66,7%)

e 125 evadidos (33,3% ou % da amostra).

Arquivo E - formado por 250 participantes, sendo 125 persistentes (50%) e

125 evadidos (50% ou % da amostra).

Arquivo F - formado por 697 participantes, sendo 647 persistentes (92,8%)

e 50 evadidos (7,2% ou aproximadamente ll da amostra).

Os arquivos B, C, D, E e F sld sub -amostras do Arquivo A - criado apls a
eliminall® de casos extremos. A diferen(da entre os arquivos reside no nithero de
persistentes. O grupo de persistentes que complém os a rquivos B, C, D e E foram
selecionados aleatoriamente - mediante utilizalld do software Excel. Essa estrat(dia
foi realizada na tentativa de equilibrar a amostra de evadidos e de persistentes e,
assim, analisar o impacto do tamanho desproporcional dos dois grupos sobre as
anllises de regresslo loglstica.

O nlmero de evadidos perma nece 0 mesmo em quase todos 0s arquivos. A
[Nica excelld (b Arquivo F , que somente foi criado ap(s a anlise de reslduos d os
arquivos A, B, C, D e E na anllise de regressio log[stica, no intuito de retirar casos
influentes indicados nos valores de alavancagem e reslduos padronizados (tal
procedimento e resultados serl0 apresentados na subselld 4.2.3).

Para a composilld da amostra do Arquivo F, foi adotada uma estratlgia de
selelld diferenciada , seguindo [Tisca a recomendalld cautelosa de Field (2013). A
partir do Arquivo A, foram retiradas as 157 respostas que indicaram res[duos no
modelo logistico do referido arquivo - tratam-se de 137 casos identificados nos valores
de alavancagem e 20 casos detectados nos reslduos padronizados.

Retomando a indicald de Hair et al (2014) de que cada grupo tenha, ao
menos, 10 vezes o nihero de coeficientes do modelo estimado. Isso equivale, na
presente pesquisa, a no mmimo: 50 participall®s em cada grupo para os Arquivos A,
B e C (por terem 5 coeficientes log[sticos no modelo estimado - conforme pode ser
observado na tabela 22 a ser apresentada no tipico 4.2.3); 40 observallgs por grupo
no Arquivo D; 20 participall@s por grupo do Arquivo E; e 30 observallgs por grupo

no Arquivo F. O que foi plenamente atendido em todos 0s casos.
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Ainda assim, tambih se faz imprescindiMel verificar o tamanho da amostra
geral. Hair et al (2014) afirmam que a amostra necesslria para apoiar adequadamente
a estimativa do modelo logistico precisa ser maior do que a necesslria para a
regresslo miliipla. P orlh, os autores nld indicaram um tamanho especfico.

Para a realizalld de regre ssl0 mltipla, Dancey e Reidy (2011) identificaram
uma tendlicia de 15 participantes por varilvel . Contudo, tamblh recomendaram que
seja verificada a seguinte indicalld geral de Tabachnick e Fidell: que se obtenha uma
amostra igual ou superior a 50 casos mais 8 vezes o0 nlhero de varilleis
independentes (N [b0 + 8M) - para observar os efeitos combinados das VI; ou uma
amostra igual ou superior a 104 casos mais o nithero de VI (N 0104 + M) - para
observar a significlicia de cada varilvel separadamente.

Considerando as referidas recomendallBs de Dancey e Reidy (2011), o
tamanho da amostra geral para a regressio mlltipla deveria ser igual ou superior a:
150 participalés (na proporld 15 participantes por VI); ou 130 (N 050 + 8M)
observallgs para verificar o s efeitos combinados das VI; ou ainda, 114 (N 1104 + M)
participall8s para analisar cada varilvel separadamente.

Portanto, pode-se afirmar que todos os arquivos criados neste estudo
atenderam [recomendalld tldnica destacada por  Hair et al (2014), pois a amostra
com menor nimhero de participantes [tomposta por 250 casos (Arquivo E), e trata -se
de um nlmhero consideravelmente superior ao necesslrio para a regressio miitipla
(indicado por 150, 130 ou 114 participall@s).

No tlpico s eguinte ser[caracterizado o perfil dos participantes que complém
todos os arquivos para a anllise de regressio log(stica , e observadas as distribuillgs
de frequincia das respostas ao question(rio, separadas entre o grupo de persistentes

e de evadidos.

4.2.2 Caracteriza o das amostras

A tabela 18 resume o perfil sociodemogrlfico e acadlmhico da amostra nos
diferentes testes realizados. Cabe registrar que algumas varilveis precisaram ser
codificadas para a entrada na anllise de regressio loglstica , e os cldigos utilizados

estlo indicados entre parliteses na tabela.



Tabela 18 - Perfil das amostras para a regress(o log[Stica (continua)

VARI VEL ARQUIVO A | ARQUIVO B | ARQUIVO C | ARQUIVO D | ARQUIVO E | ARQUIVO F
F % F % F % F % F % F %

Situa 0 no curso
Persistente (0) 729 854 | 500 80,0 |[375 750 (250 66,7 |125 50,0 |647 92,8
Evadido (1) 125 146 |125 20,0 |125 250 |125 33,3 |125 50,0 |50 7,2
Curso
Administralld (0) 478 56,0 | 302 483 |299 598 |267 71,2 |177 70,8 |381 54,7
Cilfcias Contlbeis (1) 376 440 |323 51,7 | 201 40,2 |108 28,8 |73 29,2 | 316 45,3
Renda Familiar
At[P99 reais (0) 87 10,2 | 69 11,0 |54 10,8 | 39 104 | 34 13,6 |51 7,3
1.000 a 1.999 reais (1) 217 254 |166 26,6 |135 27,0 |107 28,5 |60 240 |190 27,3
2.000 a 3.499 reais (2) 278 326 | 213 34,1 |167 334 |134 357 |89 356 | 251 36,0
3.500 a 5.999 reais (3) 173 20,3 | 111 17,8 | 86 17,2 | 69 18,4 | 42 16,8 | 149 21,4
6.000 a 9.999 reais (4) 76 8,9 54 8,6 47 9,4 23 6,1 21 8,4 53 7,6
Acima de 10.000 reais (5) 23 2,7 12 1,9 11 2,2 3 0,8 4 1,6 3 0,4
N mero de filhos
Nenhum (0) 511 59,8 | 370 59,2 | 290 58,0 |[220 58,7 |140 56,0 |438 62,8
1(1) 184 215 |135 21,6 |107 21,4 |87 23,2 |61 244 | 152 21,8
2(2 127 149 |95 15,2 | 83 16,6 | 55 14,7 | 40 16,0 | 88 12,6
3(3) 32 3,7 25 4,0 20 4,0 13 3,5 9 3,6 19 2,7
4 ou mais (4) 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
G nero
Feminino 532 62,3 | 387 619 |307 614 |[237 63,2 |154 616 |426 61,1
Masculino 322 37,7 | 238 38,1 |193 386 |138 36,8 |96 38,4 | 271 38,9
Estado civil
Solteiro (a) 398 46,6 | 302 48,3 | 237 474 |176 469 |116 46,4 |329 47,2
Casado (a) 369 43,2 | 267 42,7 | 219 43,8 |165 44,0 |113 452 |297 42,6
Divorciado (a) ou Separado (a) 41 4,8 24 3,8 20 4,0 15 4,0 7 2,8 32 4,6
Vilo (a) 1 0,1 1 0,2 1 0,2 1 0,3 1 0,4 1 0,1
Outro 45 5,3 31 5,0 23 4.6 18 4.8 13 52 38 55
IES
Alfa 783 91,7 | 568 90,9 |451 90,2 (333 888 |217 86,8 |645 925
Beta 71 8,3 57 9,1 49 9,8 42 11,2 | 33 13,2 | 52 7,5

NOR



Tabela 18 - Perfil das amostras para a regress(o log(sti ca (continualld)

VARI VEL ARQUIVO A | ARQUIVO B | ARQUIVO C | ARQUIVO D | ARQUIVO E | ARQUIVO F
F % F % F % F % F % F %

Faixa et ria
At[R20 anos 96 11,2 | 70 11,2 | 47 9,4 38 10,1 | 22 8,8 82 11,8
21 a 25 anos 189 22,1 | 147 235 |117 234 |89 23,7 | 60 24,0 | 159 22,8
26 a 30 anos 202 23,7 | 153 245 |123 24,6 |90 24,0 |54 216 |171 245
31 a35anos 145 17,0 |94 15,0 | 80 16,0 | 61 16,3 | 46 18,4 | 110 15,8
36 a 40 anos 107 125 |77 12,3 | 63 12,6 | 47 125 | 32 12,8 | 90 12,9
41 a 45 anos 57 6,7 39 6,2 32 6,4 25 6,7 18 7,2 45 6,5
46 a 50 anos 32 3,7 25 4,0 22 4,4 15 4,0 12 4.8 22 3,2
51 a 55 anos 19 2,2 13 2,1 10 2,0 6 1,6 4 1,6 15 2,2
56 a 60 anos 4 0,5 4 0,6 4 0,8 3 0,8 1 0,4 2 0,3
61 a 65 anos 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Acima de 66 anos 3 0,4 3 0,5 2 0,4 1 0,3 1 0,4 1 0,1
Regi o geogr fica
Norte 77 9,0 68 10,9 | 55 11,0 | 40 10,7 | 33 13,2 | 52 7,5
Nordeste 102 11,9 |77 12,3 | 64 12,8 | 50 13,3 | 28 11,2 |81 11,6
Centro-oeste 34 4,0 23 3,7 18 3,6 14 3,7 8 3,2 29 4,2
Sudeste 281 329 |199 318 |165 33,0 |123 32,8 |85 34,0 | 234 33,6
Sul 360 422 | 258 413 |198 396 |148 395 |96 384 | 301 432
Ano de in cio do curso
2012 13 15 8 1,3 6 1,2 4 11 2 0,8 12 1,7
2013 126 14,8 | 84 13,4 | 54 10,8 | 35 9,3 21 8,4 108 155
2014 207 242 | 144 230 |115 230 |85 22,7 |59 236 |177 254
2015 297 348 | 202 323 |165 330 |129 34,4 |86 34,4 | 228 32,7
2016 (1[kemestre) 211 247 187 299 |160 32,0 |122 325 |82 32,8 | 172 24,7
Experi ncia anterior com cursos
adist ncia
Sim 215 252 | 158 253 |136 27,2 |104 27,7 |71 28,4 | 173 24,8
N9 639 748 |467 747 |364 72,8 |271 723 |179 716 |524 752

F = Frequlicia absoluta e % = Porcentagem

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

NOS
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Serl0 destacados a seguir 0s resultados que dizem respeito ao nihero de
filhos, renda familiar e curso, pois tratam-se das varileis que entrarl[@ no modelo de
regressio log(Stica - indicadas pelos testes t e qui-quadrado como relacionadas [
varilvel dependente [Situalld do aluno (persistente/ evadido) .

A amostra do Arquivo A [tomposta, predominantemente, por individuos que
nio tem filhos (59,8%) e que possuem renda bruta midia familiar entre R$ 1.000,00
a R$ 3.499,00 (58% somando os dois intervalos de classe). Allth disso, 56% deles
estavam vinculados ao curso de Administralld e 44% a o de Cildcias Contlbeis.
Tratam-se de 729 persistentes (85,4%) e 125 evadidos (14,6%).

O Arquivo B [composto por 500 persistentes (80%) e 125 evadidos (20%). A
maioria nl0 tem filhos (59,2%), tem renda bruta midia familiar entre R$ 1.000,00 a
R$ 3.499,00 (60,4% somando os dois intervalos). E 48,3% matricularam-se em
Administralld e 51,7% em Cilacias Cont[Deis.

A maior parte da amostra que constitui o Arquivo C nio tem filhos (58%) e
possui renda bruta midia familiar entre R$ 1.000,00 a R$ 3.499,00 ( 60,4% somando
os dois intervalos). Alim disso, 59,8 % deles estavam vinculados ao curso de
Administralld e 40,2% ao de Cilncias ContlBeis. Tratam-se de 375 persistentes
(75%) e 125 evadidos (25%).

Em relall@ ao Arquivo D, ele [tomposto, predominantemente, por individuos
que nd tem filhos (58,7%), que possuem renda bruta m(dia familiar entre R$ 1.000,00
a R$ 3.499,00 (64,2% somando os dois intervalos). E 71,2% matricularam-se no curso
de Administralld e 28,8% em Cildcias Contbeis. No total, 250 sl@ persistentes
(66,7%) e 125 evadidos (33,3%).

Entre os participantes que compleém o Arquivo E , a maioria nld tem filhos
(56%), possui renda bruta midia familiar entre R$ 1.000,00 a R$ 3.499,00 ( 59,6%
somando os dois intervalos). E 70,8% deles estavam vinculados ao curso de
Administralld e 29,2% ao de Cilncias ContBeis. Tratam-se de 125 persistentes
(50%) e 125 evadidos (50%).

Por fim, o Arquivo F [tonstituldo, predominantemente, por individuos que n(d
tem filhos (62,8%), que possuem renda bruta mldia familiar entre R$ 1.000,00 a R$
3.499,00 (63,3% somando os dois intervalos). E 54,7% matricularam-se no curso de
Administralld e 45,3% em Cincias Contbeis. Tratam-se de 647 persistentes
(92,8%) e 50 evadidos (7,2%).
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Para auxiliar a compreensio dos resultados da regressl(o logistica , a tabela 19
apresenta as distribuillBs de frequlicia das varilteis nimero de filhos, renda familiar
e curso, separadas entre os dois grupos (persistentes e evadidos) que complém o

Arquivo A.

Tabela 19 - Resultados descritivos das varill eis nitero de filhos, renda familiar e curso separada
entre os dois grupos que comp@m o Arquivo A

PERSISTENTES EVADIDOS

VARI VEL = % = %
Curso
Administralld (0) 391 53,6 87 69,6
Cilncias Contlbeis (1) 338 46,4 38 30,4
Renda Familiar
At[P99 reais (0) 64 8,8 23 18,4
1.000 a 1.999 reais (1) 189 25,9 28 22,4
2.000 a 3.499 reais (2) 233 32,0 45 36,0
3.500 a 5.999 reais (3) 154 21,1 19 15,2
6.000 a 9.999 reais (4) 69 9,5 7 5,6
Acima de 10.000 reais (5) | 20 2,7 3 2,4
N mero de filhos
Nenhum (0) 449 61,6 62 49,6
1(1) 148 20,3 36 28,8
2(2 107 14,7 20 16,0
3(3) 25 3,4 7 5,6
4 ou mais (4) 0 0 0 0,0

F = Frequlicia absoluta e % = Porcentagem .
N = 854 sendo 729 persistentes e 125 evadidos.
Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Como pode ser observado, 53,6% dos persistentes que complém a amostra
do Arquivo A cursam Administralld e 46,4% Cildcias ContBeis. Em midia, 61,6%
deles ni@ tem filhos e a maioria possui uma renda bruta midia familiar entre R$
1.000,00 a R$ 3.499,00 (57,9% somando os dois intervalos de classe).

No que tange ao grupo de evadidos, a grande maioria deles estava vinculado
ao curso de Administralld (69,6%) e os outros 30,4% ao de Cilicias Contlbeis . A
maior parte do grupo de evadidos tambh n[d tem filhos (49,6%) e possui renda bruta
midia familiar entre R$ 1.000,00 a R$ 3.499,00 (58,4% somando os dois intervalos).

Ao comparar os dois grupos, pode-se afirmar que, em geral, os evadidos tih
um nihero maior de filhos e possuem renda bruta midia familiar menor do que o
grupo de persistentes.

Por fim, a tabela 20 apresenta as distribuill®s de frequlnicia das respostas ao
instrumento de pesquisa, separadas entre 0s dois grupos que constituem o Arquivo

A. Nela constam a mldia aritm(ica ( €), o desvio padrld ( ), a moda (Mo) e o valor
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mlAimo e mXimo assinalado nos itens que complém os 8 fatores. Cabe lembrar que
eles estavam associados a uma escala Likert de 7 pontos.

Tabela 20 - Resultados descritivos dos fatores separados entre os dois grupos do Arquivo A

N .
Fatores de M dia Desvio Moda M n. M x
itens padr o
Suporte Oaprendizagem 22 4,97 1,53 4 1 7
" Condillb para estudar 11 4,90 1,70 7 1 7
& Autodisciplina 5 5,64 1,45 7 1 7
§ Rigor e qualidade do curso 7 5,49 1,48 7 1 7
X Habilidade tecnollgica , salde e incentivo 4 5,95 1,31 7 1 7
o Vantagem relativa 9 5,69 1,51 7 1 7
O Complexidade 6 4,05 2,13 7 1 7
Compatibilidade 7 5,71 1,50 7 1 7
Suporte Oaprendizagem 22 3,87 1,72 4 1 7
Condilld para estudar 11 3,99 1,89 4 1 7
9 Autodisciplina 5 4,18 1,89 5 1 7
T Rigor e qualidade do curso 7 4,35 1,73 4 1 7
'® Habilidade tecnol@ica , salde e incentivo 4 5,08 1,72 7 1 7
i Vantagem relativa 9 5,02 1,62 7 1 7
Complexidade 6 4,07 2,06 1 1 7
Compatibilidade 7 4,96 1,81 7 1 7

N= 854 sendo 729 persistentes e 125 evadidos.
Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Com excelld do fator complexidade, pode -se observar que as midias para o
grupo de evadidos sl0 todas menores que as midias do grupo de persistentes,
indicando que aqueles alunos tinham percepllBs mais desfavorleis sobre os
diversos aspectos analisados, os quais dificultaram a sua permaniicia no curso
escolhido.

Foi verificada pouca discordlicia entre os respondentes que pertencem ao
grupo de evadidos com relalld [avalialld dos itens - identificado pelo desvio padr(d.
E o fator complexidade [Inico com maior divergicia (o= 2,06) entre os participantes.
Para o grupo de evadidos, os fatores que mais se mostraram prejudiciais [lsua
permaniicia no curso foram:

suporte Oaprendizagem (€= 3,87) e

condill® para estudar (€= 3,99).

No limiar entre ser um facilitador ou um dificultador estld os fatores:
complexidade (€= 4,07);
autodisciplina (€= 4,18);

rigor e qualidade do curso (€= 4,35);
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compatibilidade (€ = 4,96).

E dois fatores se mostraram como facilitadores da permaniicia para o0 grupo
de evadidos:
habilidade tecnolldica, salde e incentivo (€=5,08) e

vantagem relativa (€= 5,02).

Por outro lado, para o grupo de persistentes, nld houve fator que s e mostrasse
fortemente prejudicial [sua permanl(icia no curso . Entretanto, 3 fatores estavam no
limiar entre ser um facilitador ou um dificultador, s[0 eles:

complexidade (€= 4,05),
condill® para estudar (€=4,90) e

suporte Oaprendizagem (€= 4,97).

E os principais fatores facilitadores da permaniicia , segundo os respondentes
persistentes foram:
habilidade tecnollgdica, salde e incentivo ( €= 5,95);
compatibilidade (€=5,71);
vantagem relativa (€= 5,69);
autodisciplina (€ = 5,64);

rigor e qualidade do curso (€= 5,49).

No que diz respeito ao desvio padrid, entre os participantes que compleém o
grupo de persistentes, foi observada certa concordiicia com relalld [ avalialld dos
itens.

No que se refere ao valor que ocorre com maior frequldcia, no grupo de
persistentes, pode-se observar que somente um item teve moda 4 (indicado no
questionrio como uma variivel que ni@ dificultou nem facilitou a permaniicia no
curso) e todos os outros foram 7 (facilitou muito a perman(icia) . Por outro lado, no
grupo de evadidos a moda variou bastante: entre 1, 4, 5 e 7. Contudo, os valores
mlAimo e mXimo assinalados nos dois grupos foram idticos: 1 e 7 respectivamente.
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4.2.3 An lise de regress o log stica

A regresslo loglstica tem uma slrie de caracter(sticas Micas que afetam o
design da pesquisa. Uma delas diz respeito [Inatureza da variivel dependente binlria
- trata-se de dois grupos de interesse com valores de O e 1. E a regress[o log(stica foi
projetada para prever, especificamente, a probabilidade de ocorrer uma observalld
no grupo codificado como 1 (HAIR et al, 2014). Portanto, na presente pesquisa foi
verificada a probabilidade de ocorrincia da [@vas[o[,Jque tem cldigo 1

Segundo Hair et al (2014), a regressio loglstica [apropriada quando o
objetivo de pesquisa consiste na previslo e na explicalld das relall8s que provocam
impacto na classificalld das observallBs em grupos distintos. Sendo assim, a anllise
de regress(o logistica foi efetuada com o objetivo de investigar a relalld entre as
varilveis independentes e identificar os principais preditores da variltel [Situald do
aluno (persistente/ evadido)L]

Vale lembrar que as 10 varilveis independentes (preditoras) que entraram no
modelo para as anllises de regressi0 logistica, nas diferentes composill@s de
arquivos, foram: curso; nimero de filhos; renda familiar; suporte [ aprendizagem;
condild para estudar; autodisciplina; rigor e qualidade do curso; habilidade
tecnollgica, salde e incentivo; vantagem relativa; e compatibilidade. Para a anllise
de regressio loglstica , foi utilizada a midia aritmfica das respostas individuais aos
itens.

Conforme mencionado na subselld 3.7.2, f oram executados os procedimentos
recomendados por Field (2013, p. 902), a saber:
(1) execulld da regress(o logistica;
(2) verificalld de reslduos;
(3) verificalld de linearidade da logit;

(4) verificalld de multicolinearidade.

No que se refere [ (1) execulld da regressio loglstica , Field (2013) sugere
que seja efetuada em 2 etapas: a avalialld do modelo seguida pela avalialld da

contribuill® individual dos preditores .
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Avalia o do modelo

Sendo assim, foi realizada, primeiramente, a avalialld do ajuste do modelo
propiciada pelos seguintes testes: -2LL; teste de Omnibus; Nagelkerke R[] teste de
Hosmer e Lemeshow; e a matriz de classificalld . Os quais serld apresentados a
sequir.

A regresslo loglstica emprega o procedimento de mXima verossimilhan@a que
maximiza a probabilidade de um evento ocorrer. E a medida utilizada para avaliar o
ajuste do modelo [o valor de probabilidade de log (FIELD, 2013; HAIR et al, 2014).
Para a regressl(o log(Stica , as medidas se encaixam com o valor de -2 vezes o valor
de probabilidade de log, referenciado por -2LL ou -2 log likelihood (HAIR et al, 2014).
O valor m[Aimo para -2LL [0 , indicando um ajuste perfeito. Quanto menor for o valor
de -2LL, melhor ser[b ajuste do modelo (HAIR et al, 2014).

O valor -2LL pode ser comparado entre as equallgs para avaliar a diferen(a
no ajuste preditivo. Inicialmente Cpreciso estimar um modelo nulo sem quai squer
varilveis independentes. Em seguida , Clestimado o modelo contendo as VI a serem
incluldas na regresslo loglstica e esse modelo proposto deverlfesultar em um -2LL
mais baixo em comparald com o0 modelo nulo - indicando o melhor ajuste do modelo
(HAIR et al, 2014). Para tanto, na presente pesquisa foi utilizado o miibdo de
estimald Forward Stepwise!®.

Em seguida, CAvaliada a significiicia estat[Stica entre os modelos. O teste de
Omnibus inclui a estat(Stica do qui-quadrado (relacionada ao -2LL), que indica se o
modelo melhorou significativamente aplS a adild de preditores ( sempre em
comparalld com o modelo anterior). Se o significado da estat[Stica qui-quadrado for
menor que 0,05, pode-se afirmar que o modelo [Jum ajuste significativo dos dados
(FIELD, 2013).

E o goodness-of-fit do modelo de regressid logiStica estimado pode ser

avaliado mediante utilizalld de valores semelhantes ao R[0?°(o Nagelkerke Rl e o

19 De acordo com Hair et al (2014), o mibdo de adil® Forward seleciona as varilNeis para inclusio
no modelo de regressid. O modelo inicia sem qualquer variltel e, posteriormente, as varilveis sld
acrescentadas com base em sua contribuilld na previsld. Por outro lado, a estimalld  Stepwise refere-
se a um mibdo de seleld de varileis para a inclusld no modelo de regressid , no qual sld
selecionados os melhores preditores da varilvel dependente.

20 O coeficiente de determinalld ( R Cutilizado na regressio miltipla e refere-se a uma medida da
propor(d da varilicia da variilel dependente em torno de sua midia, que [Cexplica da pelas variveis
independentes (HAIR et al, 2014).
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exame da exatidl0 preditiva - identificada pelo teste de Hosmer e Lemeshow e pela
matriz de classificalld (HAIR etal, 2014). De acordo com Field (2013), essas medidas
fornecem um indicador da importcia substantiva do modelo.

A medida Nagelkerke Rlreflete a quantidade de varialld ex plicada por um
modelo log(Stico e o valor 1 indica o perfeito ajuste geral do modelo. Na realidade,
Nagelkerke proplS uma alterall@ na medida de Cox e Snell, pois elas nlo
alcanl@dvam o valor miXimo de 1 . Tal modificalld foi conduzida para que os valores
se mantivessem no intervalo entre 0 e 1 (HAIR et al, 2014).

Hosmer e Lemeshow desenvolveram um teste de classificalld baseado na
medida qui-quadrado. Esse teste mede a correspondiicia dos valores previstos e
reais da varilvel dependente (HAIR et al, 2014). Segundo Field (2013), ele Cutilizado
para avaliar quld bem o modelo escol hido se encaixa nos dados. E o resultado pode
variar entre 0 e 1. O valor 0 indica que os preditores s[0 inlfeis em explicar a varilvel
dependente e o valor 1 indica que o modelo prevlperfeitamente a VD.

A matriz de classificalld avalia a capacidade preditiva do modelo de regress(o
log(Stica. Ela [triada pela tabulalld cruzada dos membros do grupo (que complém
a VD) real com os do grupo previsto. Ao final, essa matriz consiste em nlheros na
diagonal - que representam classificallBs corretas - e nleros fora da diagonal - que
indicam as classificallgs incorretas (HAIR et al, 2014). De acordo com Field (2013),
a tabela de classificalld apresenta o percentual de correta classificalld de cada um
dos dois grupos investigados (nesse caso persistentes e evadidos) e a correta
classificalld total da amostra - que [A m [dia ponderada dos dois valores.

Isto posto, a tabela 21 apresenta os resultados obtidos com os testes para a
avalialld do ajus te do modelo nos 6 arquivos. Especificamente, sld apresentados 0s
valores de -2LL (no modelo nulo e no modelo estimado); a significlicia do teste de
Omnibus; o Nagelkerke R[] o teste de Hosmer e Lemeshow; o percentual de correta

classificalld por grupo e total da amostra; e as varilvei s preditoras do modelo.



Tabela 21 - Avalialld do a juste do modelo aos dados: comparalld entre os resultados obtidos nos 6 arquivos

NP Q

Tamanho da CplerSIflca ° H(;rsen?t; e Nagelkerke -2LL -2LL Teste Vari veis preditoras do
amostra grupo Geral Lemeshow R inicial Omnibus modelo
Persistente 729 854% 97,1% Suporte Oaprendizagem,
A Evadido 125 146%  28.8% 87,1% 0,374 0,334 711,144 532,597 0,000 Autodisciplina, Filhos, Renda e
' ' Curso
Persistente 500 80,0% 96,0% Suporte Oaprendizagem,
B Evadido 125 20.0%  37.6% 84,3% 0,685 0,366 625,503 460,831 0,000 Autodisciplina, Filhos, Renda e
' ' Curso
Persistente 375 75,0% 93,1% Suporte O aprendizagem,
C Evadido 125 250%  40.8% 80,0% 0,546 0,365 562,335 420,778 0,000 Autodisciplina, Filhos, Renda e
' ' Curso
Persistente 250 66,7% 90,8% o Suporte Oaprendizagem,
D Evadido 125 33,3% 63,2% EILB Dash Dass BUNEED | 28,112 ke Autodisciplina, Filhos e Renda
Persistente 125 50,0% 76,0% Suporte Oaprendizagem,
0
E Evadido 125 50,0% 77,6% 76,8% 0,101 0316 346,574 278,860 0,000 Autodisciplina e Filhos
Persistente 647 92,8% 98,8% Suporte Oaprendizagem,
0,
: Evadido 50 7,2% 28,0% L0 Ohiee Ot SEEHE00 | 22E T LD Autodisciplina e Curso

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Os testes realizados com o Arquivo A (composto por 729 persistentes e 125 evadidos) indicou que o modelo explica a varilvel

dependente e possui bons Mdices de ajuste, porlh, explica melhor o grupo de alunos persistentes. Ao total, 5 varilveis se mostraram

preditoras da VD, sl0 elas: suporte [Japrendizagem, autodisciplina, filhos, renda e curso. A anllise do -2LL revelou que a inclus(d

das VI no modelo de regress(o logistica melhorou a predilld da VD, pois o

-2LL do modelo estimado (532,597) Cimenor do que o

-2LL do modelo nulo (711,144). O teste de Omnibus indicou uma significincia estat(Stica entre os modelos (0,000). A medida

Nagelkerke ROapontou um bom ajuste geral do modelo (0,334), indicando que o modelo explica 33,4% da varilncia da VD. E o teste

de Hosmer e Lemeshow revelou que os preditores s[o [ieis para explicar a VD (0,374) .
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No que diz respeito [classificalld da amostra, foi observado que o modelo
estimado classifica corretamente 87,1% dos respondentes. No entanto, ficou evidente
que o modelo explica melhor o grupo de alunos persistentes (97,1%). Por outro lado,
apenas 28,8% dos evadidos entraram na classificalld correta de seu grupo. Isso
significa que o modelo estimado, a partir dos dados do Arquivo A, [ excelente para
explicar o grupo de persistentes, porlh, nl0 [t[0 bom para a predill® dos evadidos.

A anllise no Arquivo B (constituldo por 500 persistentes e 125 evadidos)
indicou que o modelo tamblh explica a VD e apresenta bons [Adices de ajuste. Foi
observado que o modelo classifica corretamente: 84,3% dos respondentes em geral,
96% do grupo de persistentes e 37,6% dos evadidos. Portanto, do mesmo modo como
observado na anllise do Arquivo A, o0 modelo estimado (que tambih [Clcomposto
pelas mesmas 5 varilveis ) explica melhor o grupo de persistentes.

O exame do -2LL para esse arquivo revelou que a inclusio das VI no modelo
de regressio loglstica melhorou a predilld da VD - houve redulld do -2LL inicial
(625,503) para o modelo estimado (460,831). O teste de Omnibus indicou uma
significlicia estat(Stica entre os modelos (0,000). O Nagelkerke RCapontou um bom
ajuste geral do modelo (0,366), indicando que o modelo explica 36,6% da varilicia
da VD. E o teste de Hosmer e Lemeshow revelou que os preditores sl0 realmente
[ieis para explicar a VD (0, 685).

A anllise dos testes com o Arquivo C (constituldo por 375 persistentes e 125
evadidos) indicou que o modelo explica a VD e possui bons mMdices de ajuste, porih,
tamblh explica melhor o grupo de alunos persistentes. E 0 modelo [tomposto pelas
mesmas 5 varilVeis indicadas nos arquivos A e B.

A anllise do -2LL revelou que a inclusido das VI no modelo de regressio
log[Stica melhorou a predill® da VD, pois 0 -2LL do modelo estimado (420,778) [
menor do que o -2LL do modelo nulo (562,335). O teste de Omnibus indicou uma
significlAcia estat(Stica entre os modelos (0,000). A medida Nagelkerke R[Japontou
um bom ajuste geral do modelo (0,365), indicando que o modelo explica 36,5% da
varilicia da VD. O teste de Hosmer e Lemeshow revelou que os preditores s[0 [{eis
para explicar a VD (0,546). Foi observado que o modelo estimado classifica
corretamente 80% dos respondentes. Porlh, o modelo explica melhor o grupo de
alunos persistentes (93,1%), e apenas 40,8% dos evadidos entraram na classificalld

correta de seu grupo.
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O exame dos resultados obtidos com o Arquivo D (composto por 250
persistentes e 125 evadidos) revelou que o modelo tamblmh explica a varilvel
dependente e apresenta bons [dices de ajuste. A explicalld dos grupos ficou
substancialmente mais homoglhea que nas anllises dos arquivos anteriores. O
modelo constituldo por 4 varilveis ( suporte [Japrendizagem, autodisciplina, filhos e
renda) classifica corretamente 81,6% dos respondentes em geral, 90,8% do grupo de
persistentes e 63,2% dos evadidos. Assim, [possiiel concluir que o modelo estimado
[bom para a predilld dos dois grupos.

A anllise do -2LL revelou que a inclusido das VI no modelo de regressio
log(stica melhorou a predill® da VD - houve redulld do -2LL inicial (477,386) para o
modelo estimado (328,712). O teste de Omnibus indicou uma significicia estat(Stica
entre os modelos (0,000). A medida Nagelkerke R[Japontou um bom ajuste geral do
modelo (0,455), indicando que o modelo explica 45,5% da varilicia da VD. E o teste
de Hosmer e Lemeshow revelou que os preditores sl0 [feis para explicar a varilvel
dependente (0,491).

Os testes realizados com o Arquivo E (composto por 125 persistentes e 125
evadidos) indicou que o modelo tamblmh explica a VD e possui bons [ndices de ajuste.
Somente 3 varilleis se mostraram preditoras da VD, sl0 elas: suporte [
aprendizagem, autodisciplina e filhos. O percentual de correta classificalld dos dois
grupos foi praticamente idtico: 76% dos per sistentes e 77,6% dos evadidos (se
comparado aos demais arquivos, essa foi a melhor classificalld dos evadidos). E o
modelo classifica corretamente 76,8% dos respondentes em geral.

A anllise do -2LL revelou que a inclusido das VI no modelo de regressio
loglStica tambih melhorou a predilld da VD, pois 0 -2LL do modelo estimado
(278,860) [Imenor do que o -2LL do modelo nulo (346,574). O teste de Omnibus
indicou uma significlicia estat(Stica entre os modelos (0,000). O Nagelkerke R[I
apontou um bom ajuste geral do modelo (0,316), indicando que o modelo explica
31,6% da varilicia da VD. E o teste de Hosmer e Lemeshow revelou que os preditores
slo [ieis para explicar a VD (0,101).

Por fim, o exame dos resultados obtidos com o Arquivo F (constituldo por 647
persistentes e 50 evadidos) revelou que o modelo tambih explica a VD e apresenta
bons [dices de ajuste, porlm, explica melhor o grupo de alunos persistentes . O
modelo classifica corretamente 93,7% dos respondentes em geral, 98,8% do grupo

de persistentes e somente 28% dos evadidos.
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No arquivo F, somente 3 varilveis se mostraram preditoras da VD, s[0 elas:
suporte [ aprendizagem, autodisciplina e curso. O exame do -2LL revelou que a
inclus[o das VI no modelo de regress(o loglStica melhorou a predilld da VD - houve
redulld do -2LL inicial (359,800) para o modelo estimado (226,047). O teste de
Omnibus indicou uma significlicia estat(stica entre os modelos (0,000). O Nagelkerke
ROapontou um bom ajuste geral do modelo (0,433), indicando que o modelo explica
43,3% da varilncia da VD. E oteste de Hosmer e Lemeshow revelou que os preditores
slo re almente [ieis para explicar a varilvel dependente (0,753).

Em resumo, os testes realizados para avaliar o modelo nos 6 arquivos
revelaram que o modelo global se ajusta bem aos dados. A anllise do valor -2LL, nos
diferentes arquivos, revelou que a inclusld das varilveis independentes no modelo
de regresslo logistica melhorou a predilld da VD . O teste de Omnibus indicou uma
significlicia estat(sStica entre os modelos em todos os casos. A medida Nagelkerke RO
apontou um bom ajuste geral do modelo, indicando que ele explica entre 31,6% e
45,5% da varilncia da VD. O teste de Hosmer e Lemeshow revelou que os preditores
slo [eis p ara explicar a VD, variando de 0,101 (no Arquivo E) a 0,753 (no F). E nio
foi observada grande alteralld nas varilveis preditoras do modelo - esse aspecto ser[]
aprofundado mais adiante no trabalho.

Allh disso, a classificalld geral variou entre 76,8% e 93,7%. Ao observar a
classificalld dos dois gru pos nas anllises dos 6 arquivos, [perceptivel que, na
medida em que a amostra de persistentes diminui, aumenta a explicalld do grupo de
evadidos, e reduz um pouco a explicalld do grupo de persistentes. Pode -se verificar
gue o arquivo E (composto por amostras iguais entre os grupos) contih a melhor
explicalld para o grupo de evadidos (77,6%). Esse resultado estllde acordo com o
descrito por Hair et al (2014): de que o tamanho dos grupos exerce grande influlicia
nas classificallBs e que grupos maiores possuem chances maiores de serem
corretamente classificados.

As varileis suporte [0 aprendizagem e autodisciplina foram as [dicas
apontadas como preditoras da varilvel dependente em todos os 6 arquivos de dados.
A varilvel nimero de filhos foi considerada nos arquivos A, B, C, D e no E (sChld no
Arquivo F). J[h varilvel curso foi apontada nos arquivos A, B, C e F (ficando de fora
nos Arquivos D e E). Por outro lado, a varivel renda familiar foi apontada como

preditora da VD nos arquivos A, B e C. Embora essa varilvel tamblmh conste como






