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RESUMO

A sociedade atual valoriza fortemente o conhecimento, e por isso possuir um diploma de
ensino superior tornou-se tdo importante. Mais recentemente houve um aumento
significativo no interesse dos estudantes pelos cursos de especializagdo lato sensu
denominados cursos de formagdo gerencial, educacdo executiva ou Master Business
Administration (MBA), justificado pela alta concorréncia no mercado de trabalho. Esse
contexto, altamente competitivo e instdvel, resulta num forte impacto na formacgdao dos
gestores, sendo notdria a pressdo frequentemente exercida pelas proprias empresas, que
desejam resultados melhores de seus processos e negdcios, bem como respostas rapidas e
confidveis dos seus gestores. Ocorre que o acesso ao ensino €, em alguns casos, dificil para
individuos que residem longe dos grandes centros de referéncia, circunstancia evidente no
Brasil, um pais continental, de grande extensdo territorial, cujo ensino de qualidade fica
restrito a algumas regides. Por essa razdo o Ensino a Distancia (EaD) tem se tornado um
importante veiculo para a efetiva democratizacdo do acesso a graduacio e pds-graduacio a
estudantes localizados em qualquer regido do Brasil. Desse modo, é fundamental analisar a
qualidade desses cursos, pois discutir as necessidades dos interessados é imprescindivel
para que eles se sintam satisfeitos com suas escolhas. Com isso em vista, a partir da teoria
de Scriven (1981), o objetivo geral da pesquisa foi identificar e analisar o grau de
importancia atribuido por estudantes brasileiros as varidveis que os influenciam nas
escolhas por cursos de pos-graduacgdo lato sensu a distancia na drea de negécios. Com esse
propésito foram levantadas 16 varidveis que indicavam ser capazes de influenciar os
estudantes. A partir dai foi desenvolvido um questiondrio, aplicado a 354 estudantes de
cursos de especializagdo na drea de negdcios a distdncia, para investigar o grau de
importancia atribuido pelos respondentes a essas varidveis ,numa escala que variava de 0 a
10. O perfil médio dos respondentes era o seguinte: casados (47%), pertencente ao género
feminino (60%), formados em Administragdo (25%), idade média de 36 anos, trabalhando
para o setor publico (75%), em seu primeiro curso de especializagdo lato sensu a
distancia(69%). Os resultados obtidos indicaram que as varidveis mais importantes para os
estudantes foram: flexibilidade, corpo docente, custo e curriculo, cujas médias das notas
foram iguais ou maiores que 9. Outras nove varidveis tiveram média de nota entre 8§ e 8,9,
sendo elas: metodologias pedagdgicas utilizadas, tutores, material diddtico, uso de
tecnologia de informacdo e comunicacdo de ponta, sustentabilidade financeira da
instituicdo, acessibilidade as instalagdes, atividades, contato com professores e pessoal
técnico administrativo. Por fim as varidveis que tiveram o menor desempenho (notas abaixo
de 7,9) foram: participacdo dos colegas, interacdo entre os estudantes e financiamento de
equipamentos. A varidvel flexibilidade mostrou-se muito importante para os estudantes
que, nos seus comentdrios, manifestaram o desejo de ndo haver encontros presenciais.
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ABSTRACT

Contemporary society places great value to knowledge, and, therefore, the higher education
degree is considered very important. More recently there has been a significant increase in
students interest for lato sensu specialized courses called managerial training courses,
executive education, or Master Business Administration (MBA) justified by the high
competition in the labor market. This context highly competitive and unstable results in a
strong impact on the managers training and the pressure exerted by the companies is often
known, because they want better results from their processes and business as well as rapid
and reliable responses from their managers. Access to higher education degree is in some
cases difficult for individuals who live far from major referral education centers, a fact
evident in Brazil, a country with great territorial extension whose quality education is
restricted just to some regions. For this reason, the Distance Learning (DL) has become an
important mode for effective democratization of graduation and post-graduation courses to
students from any region of Brazil. Because of the resulting expectations from this context,
it is necessary to analyze the quality of these courses in order to meet the interested people
needs and to satisfy their choices. With this in mind and from Scriven (1981) theory, this
research overall objective was to identify and analyze the degree of importance attributed
by Brazilian students to the variables that influence the choices for Distance Learning of
lato sensu post-graduation in business area. For this purpose, sixteen variables have been
raised that indicated being able to influence students and a developed questionnaire was
administered to three hundred and fifty-four students from specialized courses in business
at distance asking them to inform the degree of importance they attached to these variables
on a scale ranging from O to 10. The respondents profile was 60% female, 47% married,
25% graduated in Business Administration, mean age of 36 years old, 75% working for the
public sector, and 69% were in their first lato sensu specialization course at distance.
Results showed that students rated flexibility, faculty, curriculum, and cost the most
important variables with mean scores equal to or greater than 9. Nine other variables,
teaching methodologies, tutors, teaching materials, use of cutting-edge information and
communication, institution financial sustainability, access to facilities, activities, contact
with teachers and technical personnel administration, had a mean score from 8 to 8.9.
Finally, the variables that had the lowest significance (scores below 7.9) were participation
of colleagues, interaction among students, and equipment financing. The flexibility variable
showed to be very important for students, which was evidenced in their comments about no
desire to face meetings.
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1. INTRODUCAO

Neste capitulo, analisa-se o cendrio da educacdo brasileira e do ambiente de pos-
graduacdo lato sensu, de modo a estabelecer o problema de pesquisa, o objetivo geral e os
objetivos especificos. Também sdo apresentadas a justificativa da pesquisa e a organizacao

do trabalho.

1.1 Contextualizacao

O Brasil, desde a década de 1960, passa por um processo de democratizagdo do
ensino, e muito dessa expansdo € atribuida a ideia de que a educacio, sobretudo o ensino
superior (graduacdo e poOs-graduagdo), possibilitaria ao individuo maior empregabilidade,
apesar da critica social envolvendo a teoria do capital humano. Essa ideia seria um dos
impulsionadores da crescente procura pela formacdo superior. Assim, observa-se o
surgimento de diversas instituicdes dispostas a atender a demanda deflagrada pela
expectativa de que possuir um diploma de nivel superior facultaria ao individuo maiores
chances de colocagdo no mercado de trabalho (BENHABIB; SPIELGEL, 1984;
DEDECCA, 1998; RODRIGUES, 1997, MACHADO, 1998; GENTILI, 2001;
FRIGOTTO, 2001; BALASSIANO et al., 2005).

Muitas dessas institui¢cdes, em sua maioria privadas, foram criadas no limiar da
expansdo do ensino superior (MACEDO et al., 2005; BARONI, 2010). Comparando a
década de 1960 com a de 1980, confirma-se esse crescimento: em meados dos anos 1960,
havia 31 institui¢des de ensino superior (IES), e, no inicio dos anos 1980, somavam 882, o
que representa uma média de crescimento de aproximadamente 400% por década,
conforme apresentado no Gréfico 1.

Ap6s essa acentuada expansdo, o nimero de IES teve um aumento inexpressivo de
1980 a 1995, considerando que nesse periodo foram criadas apenas 12 novas instituigdes,
totalizando 894. De 1995 até 2008, foram criadas 1.334 institui¢cOes, 0 que representa um
aumento de 145% em compara¢do com o periodo anterior de crescimento inexpressivo.
Pela andlise do Gréfico 1, percebe-se que o maior crescimento ocorreu na primeira década

do século XXI: 1.072 institui¢cdes (Gréfico 1).
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Grifico 1: Crescimento no niimero de instituicées de cursos superiores presenciais no Brasil
Fonte: Inep (2010).

A expansdo pela qual passou o sisttma de ensino superior no Brasil tornou-se
possivel, principalmente, em razdo da edicdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996). Pelo modelo anterior a citada lei, uma
institui¢do, para oferecer ensino superior no Brasil, deveria aliar ensino, pesquisa e
extensdo (DOURADO, 2002). A partir da LDB, ndo ha mais essa necessidade, passando a
existir instituicdes dedicadas exclusivamente ao ensino (universidades especializadas,
institutos superiores de educagdo, centros universitarios). Além disso, a LDB estabeleceu
novas modalidades de cursos e programas e instituiu as bases para a construcdo de um
sistema nacional de avalia¢do da educagado superior (MACEDO et al., 2005).

Apesar da acentuada expansao do ensino superior nas ultimas décadas ela esbarra na
questdo da acessibilidade. Nesse ponto, um grupo em particular merece especial ateng¢do: a
populacdo do interior. Observa-se, pela Tabela 1, que a taxa de crescimento das IES no
interior ndo acompanha a dos grandes centros: no que tange as instituicdes publicas, o
crescimento entre 2000 e 2008 foi de 39% nas capitais, e no interior essa relagdo foi de

32%. No que se refere as particulares, o crescimento nas capitais foi de 94%, enquanto no
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interior foi de 105%. Todavia, deve-se considerar que apenas 27 municipios sdo capitais,
enquanto 5.538 estdo localizados no interior (IBGE, 2011). Assim, em 2008, havia 811
instituicOes nas 27 capitais e 1.441 no interior do pais, resultando numa relagdo de 30
institui¢des por capital e 0,26 por cidade do interior. Da mesma forma, considerando a
populacdo recenseada pelo IBGE (2011), a relacdo é de 56.061 habitantes por institui¢ao,
nas capitais, e de 100.825, no interior. No interior, observa-se, existe aproximadamente o
dobro de pessoas por institui¢do, quando comparado com as capitais, mostrando a
necessidade de incentivar-se a criacdo de programas e mecanismos que possibilitem acesso

ao ensino superior as pessoas residentes fora dos grandes centros.

TABELA 1: Nimero de instituicoes que ofertam cursos presenciais distribuidas pelas capitais e interior

Publicas Privadas Total
Capitais | Interior | Total | Capitais | Interior | Total
2008 82 154 236 729 | 1.287 2.016 2.252
2007 83 166 249 742 1.290| 2.032 2.281
2006 82 166 248 729 1.293 2.022 2.270
2005 78 153 231 691 | 1.243 1.934 2.165
2004 80 144 224 639| 1.150 1.789 2.013
2003 76 131 207 589 | 1.063 1.652 1.859
2002 72 123 195 520 922 1.442 1.637
2001 65 118 183 445 763 1.208 1.391
2000 59 117 176 376 628 1.004 1.180

Fonte: Inep (2010).

A andlise do numero de vagas disponiveis e preenchidas e do nimero de matriculas
nas [ES também evidencia a importadncia dessa discussdo. Os dados do Gréfico 2
demonstram que, historicamente, a taxa de preenchimento das vagas disponiveis nas IES
ndo € total, mas, comparando as décadas de 1980 e 1990 com a década mais recente (2000),
verificam-se taxas de preenchimento de vagas maiores naquele primeiro periodo, sendo a
menor taxa (50%) no ano de 2008. Ainda em 2008, 46% de todos os estudantes do ensino
superior concentravam-se nas capitais (INFORMATIVO, 2007). Apenas na regido Sudeste
estavam 49% dos estudantes, sendo 20% nas capitais dos estados (INFORMATIVO, 2007).
Esse fendmeno € atribuido a concentracdo econdomica (BRITTO et al., 2008), pois as IES
buscam situar-se nas localidades em que a populacido possui maior poder econdmico, que,
segundo o IBGE (2010), sdao aquelas situadas na regido Sudeste, onde o Produto Interno

Bruto (PIB) representa 56% do total da producdo nacional.
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Griafico 2: Proporcao de vagas preenchidas (cursos presenciais) das IES do Brasil
Fonte: Inep (2010).

Os dados disponiveis revelam também que hd uma diferenca relevante entre as
institui¢des publicas e particulares. Considerando os dados das regides Sul, Norte, Nordeste
e Centro-Oeste, a taxa de ocupacdo nas instituicdes publicas, durante o periodo de 2000-
2008, foi de 94% em média, enquanto que, nas privadas, foi de 61%. Na regido Sudeste,
durante o periodo analisado, a média € menor do que nas demais: as institui¢des publicas
tiveram uma taxa de ocupagdo de 90% e as privadas de 53%, ou seja, sobram mais vagas na
regido Sudeste do que nas demais regides brasileiras. Observa-se que o Sudeste concentra
77.873.120 pessoas, ou 42% da populacdo brasileira (IBGE, 2011), ao passo que, em
numero de vagas, representa 57% de todas as disponiveis, sendo 34% das vagas ofertadas
por institui¢des publicas e 60% por particulares (INEP, 2010).

Tomando por base a populacdo entre 18 e 24 anos existente em 2007 (IBGE, 2010),

verifica-se que 44% dos que viviam na regido Sudeste tinham disponibilidade de vagas
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numa IES, enquanto que, para o restante da populacdo brasileira nessa mesma faixa de
idade, a proporcao era de 11% (considerando o nimero de vagas disponiveis dividido pelo
total da populacao entre 18 e 24 anos de idade). Esses dados também confirmam uma maior
concentracdo de vagas na regido Sudeste. Da mesma forma, os cursos de pds-graduacio
lato sensu estdo concentrados no Sudeste brasileiro: dos 8.866 cursos existentes, 56%
localizam-se nessa regiao (INEP, 2007).

Nesse contexto € que o Ensino a Distancia (EaD) tem se tornado um importante
veiculo para a efetiva democratizagdo do acesso a graduacdo e pds-graduagdo a estudantes
de qualquer regido. Trata-se de um mecanismo que possibilita que as potencialidades de
ensino sejam levadas as localidades sem aparato tecnoldgico considerdvel e que se
encontram afastadas geograficamente dos grandes centros urbanos (PENTERICH, 2009).
Cada vez mais o EaD figura-se como uma das alternativas para resolver o problema da
concentracdo das potencialidades em alguns centros de exceléncia, por meio de politicas
publicas de incentivo e do avanco das tecnologias de comunicacdo e informagao aplicadas a
essa modalidade de ensino (MAGALHAES, 1997).

Os cursos de EaD despontam como uma das tendéncias mais marcantes da
atualidade, inovando o modelo de aprendizagem e facultando vérias formas de interacio
entre discentes e docentes (NASCIMENTO, 2009). Durante os dltimos 30 anos, o ambiente
de EaD tem sofrido uma rdpida e constante mudanca, o que se deve aos recursos
tecnoldgicos que foram absorvidos ao longo do tempo (GRANITO, 2008). Num primeiro
momento, 0 ensino ndo presencial era ministrado por meio de rddio e correspondéncia,
tendo sido, posteriormente, introduzida a televisdo. Na atualidade, outras ferramentas foram
incorporadas: internet, softwares € meios magnéticos de arquivamento de dados, videos e
dudios (PENTERICH, 2009). Utiliza-se a internet, sobretudo, para levar aos estudantes os
cursos oferecidos: € a chamada educagdo on-line (TESTA; FREITAS, 2002). Essa é a
modalidade mais difundida a partir do século XXI, pois permite que haja tanto aulas ao
vivo, com a consequente interacdo entre estudante e professor, como aulas pré-gravadas
(ALMEIDA, 2003).

A cada ano, observa-se que o EaD tem sido mais ofertado pelas instituicdoes. O
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais (INEP, 2010), tomando por base o

ano de 2008 comparado ao ano de 2002, verificou que o nimero de vagas nos cursos de
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graduacdo a distancia aumentou 263 vezes . Por outro lado, entre 2002 e 2008, as vagas nos
cursos presenciais aumentaram 0,7 vezes (1.773.087 vagas em 2002 e 2.985.137 em 2008),
o que evidencia que a expansao do ensino a distancia superou a do presencial.

A representatividade que o EaD possui no ensino superior brasileiro também esta
expressa na quantidade de estudantes. Considerando os dados disponiveis, do total de
estudantes ingressantes nas modalidades presencial e EaD, em 2002, o ndmero de
estudantes admitidos nos cursos de graduacdo na modalidade a distancia representava
aproximadamente 2% desse total, e em 2008 essa propor¢do passou a ser de 22% (INEP,
2010).

Essa expansdo do EaD encontra fundamento na edicdo do Decreto n® 5.622/2005, a
partir do qual passou a haver uma preocupagdo em flexibilizar o processo de abertura de
novas IES e em adotar critérios de valorizacdo do EaD, sem que houvesse prejuizo aos
estudantes, se comparada essa modalidade de ensino com a presencial (VIEIRA, 2009).
Contudo, a andlise da quantidade de vagas preenchidas, apenas 25% das vagas ofertadas em
2008 (INEP, 2010), permite concluir que ha muitas vagas ociosas no EaD, assim como nos
cursos presenciais.

Em relacdo aos cursos lato sensu a distancia, considerando os dados do Ministério
da Educacdo (MEC, 2010b), em 4 de maio de 2010, havia 41 institui¢des cadastradas para
ofertar essa modalidade de curso, e 23 delas estavam sediadas na regido Sudeste: uma no
Espirito Santo; quatro em Minas Gerais; dez no Rio de Janeiro e oito em Sao Paulo. Na
regido Norte estavam sediadas trés instituicdes; no Nordeste, uma; no Centro-Oeste, trés e
na regido Sul, onze. Considerando que, do total de cursos de pds-graduacdo lato sensu
existentes em 2007, os cursos a distincia representavam aproximadamente 1% (INEP,
2007), percebe-se que a participacao do EaD € restrita.

Apesar da pequena participacdo dos cursos EaD no ensino brasileiro, quando
comparados aos cursos presenciais, a quantidade de cursos oferecidos a distancia, tanto de
graduacdo quanto de pds-graduacdo, ja desperta a atencdo para a qualidade (FREITAS,
1994). Hanushek e WoBmann (2007) argumentam que, para haver aprendizagem e
consequente contribuicdo ao conhecimento do individuo, deve-se atentar para a qualidade
do ensino mais do que para o tempo que se passa na escola. Esses autores entendem que

ndo havera possibilidades concretas para os egressos auferirem maiores ganhos ou mesmo
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melhorarem a produtividade e qualidade de vida sem que o ensino recebido seja de
qualidade.

No Brasil, desde a ditadura militar, o Governo Federal busca mecanismos para
proceder a avaliacdo do ensino superior brasileiro (DIAS; HORIGUELA; MARCHELLLI,
2006). Esses autores destacam que o modelo adotado atualmente comecou a ser delineado
no inicio da década de 1990 e teve uma significativa alteragdo no inicio da década de 2000
em razao da participagdo das IES privadas.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior (SINAES) foi reformulado
em 2001 pelo Decreto n° 3.860 (BRASIL, 2001), que dividiu a avaliacdo do ensino superior
em duas espécies: uma se ocupa conjuntamente da graduacdo e das IES; a outra, dos cursos
de pds-graduacgio stricto sensu (mestrado e doutorado). A primeira é feita pelo INEP e a
segunda pela Coordenagdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Toda IES que possui a autorizagdo para funcionar detém o direito de ofertar cursos
do tipo especializagdo sem que seja necessdria uma nova autorizagdo. Se for autorizada a
oferecer cursos presenciais, ela somente poderd disponibilizar cursos de pds-graduacdo
nessa modalidade, o mesmo ocorrendo para aquelas que oferecem cursos EaD. Caso uma
instituicdo tenha autorizacdo para cursos presenciais € deseje ofertar cursos a distancia,
deverd solicitar a autorizacdo mediante a comprovacgado de estrutura para tanto.

O legislador, contudo, deixou os cursos de especializagdo sem uma avaliacio
prépria. Ao contrdrio do que ocorre nos cursos stricto sensu, nos cursos lato sensu nao ha
necessidade de reconhecimento ou de renovagdo deste (MEC, Resolugcdo 01/2007). A
avaliacdo dos cursos de especializacdo estd inserida na da prépria instituicdo, o que
inviabiliza aos interessados distingui-la e analisa-la, antes de eventualmente se inscreverem
em tais cursos. Além disso, dos itens analisados no momento da avaliacdo pelo INEP,
apenas um entre os 10 existentes diz respeito aos cursos de especializacio, e, mesmo assim,
tal item € avaliado em conjunto com o curso stricto sensu, apesar deste possuir avaliacdo
propria feita pelo CAPES. Para o MEC, a auséncia de uma avaliacdo institucionalizada para
os cursos de especializacdo permite que eles possuam maior flexibilidade, dinamicidade e
agilidade para adaptarem-se as constantes mudangas nas demandas do mercado (MEC,

2010a).
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Deve-se considerar que a op¢do por um curso de especializagdo reflete para o
individuo uma oportunidade de crescimento. Nesse sentido, pesquisas como as realizadas
por Carvalho et al. (2003) e Leite Filho e Rodrigues (2005) verificaram que mais de 60%
dos estudantes de graduacgdo pretendem fazer um curso de especializacao.

Antonello e Ruas (2005) e Ruas e Comini (2007) consideram que o interesse dos
estudantes pelos denominados cursos de formacdo gerencial ou educacdo executiva ou
Master Business Administration (MBA) justifica-se pela alta concorréncia no mercado de
trabalho. Esse contexto, altamente competitivo e instdvel, resulta num forte impacto na
formacdo dos gestores, sendo notdéria a pressdo frequentemente exercida pelas proprias
empresas, que desejam resultados melhores de seus processos e negdcios, bem como
respostas rapidas e confidveis dos seus gestores (ANTONELLO; RUAS, 2005).

A melhor qualificagdo do profissional resulta também numa melhor qualidade da
gestdo da empresa e, consequentemente, maior perenidade destas. Essa circunstancia
desperta a aten¢@o para os estudantes de Contabilidade, que contribuem diretamente para
aumentar a vitalidade das empresas, na medida em que eles estdo vinculados com a sua
gestdo. Dados do Sebrae-SP (2010) indicam que, no Brasil, mais de 173 mil empresas
foram abertas em S@o Paulo, das quais 27% vao encerrar as suas atividade ja no ano em que
iniciaram suas atividades, de modo que, apds o quinto ano, apenas 48% continuardo
funcionando. Dessa forma, facultar ao estudante de Contabilidade acesso aos centros de
referéncia em ensino de sua drea de formacgdo € permitir aos mais de 32 mil concluintes
apenas em 2009 (INEP, 2009) conhecimento e formacdo que serd aplicado nas mais de 5,1
milhdes de empresas existente no Brasil (SEBRAE-SP, 2010).

Por tudo, verifica-se substancial incremento na demanda por cursos de formacdo
gerencial que permitam o desenvolvimento das capacidades estratégicas dos executivos,
que enxergam nesses cursos uma alternativa para enfrentarem os desafios e as expectativas
em relacdo a sua performance (BRANDAO, 2009). A busca pela diferenciagio de curriculo
e mesmo pela evolucdo do desempenho profissional faz com que mundialmente sejam
gastos bilhdes de ddlares em cursos de formagdo executiva para desenvolvimento do
conhecimento em Administracdo, Contabilidade, Economia, Direito e demais dreas de
conhecimento que os gestores devem dominar e que compdem a chamada business school

(RUAS; COMINT, 2007).
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Portanto, discutir as necessidades desses interessados € fundamental para que eles se
sintam satisfeitos com suas escolhas. Oldfield e Baron (2000) explicam que quanto mais as
necessidades dos estudantes de um curso sdo conhecidas, maior serd a possibilidade de
atendé-las e de os estudantes sairem satisfeitos do curso. Tal satisfacdo revela-se também
como parte da qualidade do servico, originando, muitas vezes, uma relacdo permanente
entre discente e IES (CARD; KRUEGER, 1992; THIBAULT, 1997; ZHANG, 2003, 2005;
HSIEH; HIANG, 2004).

1.2 Questao de Pesquisa

Quando alguém se dispde a continuar os estudos por meio de um curso de
especializagdo a distancia (seja ele on-line, via satélite ou qualquer outra modalidade de
EaD), desenvolve expectativas acerca da escolha que serd feita, manifestadas, por exemplo,
pelo desejo de optar por um curso com estrutura de qualidade, de aumentar a propria
empregabilidade e mesmo de ingressar numa instituicdo de renome.

Dessa forma, o trabalho buscard evidéncias que permitam responder a seguinte
questao de pesquisa:

Quais variaveis sao consideradas pelos estudantes brasileiros quando optam por

cursos de pés-graduacio lato sensu a distancia na area de negécios?
1.3 Objetivo Geral

O objetivo geral do presente estudo € identificar e analisar o grau de importancia
atribuido por estudantes brasileiros as varidveis que os influenciam nas escolhas por cursos
de p6s-graduacgdo lato sensu a distancia na drea de negdcios.

1.3.1 Objetivos Especificos
Além do objetivo geral, sdo estabelecidos alguns objetivos especificos para viabilizar o
desenvolvimento da pesquisa:
e identificar os cursos de pds-graduacdo lato sensu, a distdncia, na area de negocios,
existentes no pais, em suas diversas modalidades;
® levantar, por meio do referencial tedrico, as varidveis que mais influenciam a escolha

dos estudantes por cursos de pds-graduacgdo lato sensu a distancia;
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e identificar quais as varidveis foram consideradas no momento da escolha do curso, na
percepcao dos estudantes de cursos de pos-graduagdo lato sensu a distincia, na drea de
negocios;

e identificar o perfil dos estudantes de cursos de pds-graduacio lato sensu a distancia na
area de negocios;

® analisar e comparar o perfil dos estudantes satisfeitos com aqueles insatisfeitos com o

curso escolhido.
1.4 Justificativa

A justificativa e a relevancia desta pesquisa estdo vinculadas a importancia que os
cursos de pds-graduacdo lato sensu a distancia assumiram nos ultimos anos, dada a
associacdo entre eles e a ideia de empregabilidade. O trabalho faculta direcionadores para
os individuos e empresas que pretendem investir num curso dessa modalidade,
considerando que o resultado da pesquisa mostrard a percep¢do dos individuos que
vivenciaram a experiéncia de escolher um desses cursos e, portanto, possuem O
conhecimento dos fatores que foram considerados como importantes nesse momento. Em
outras palavras, o grau de importéancia atribuido pelos atuais estudantes de um curso EaD as
varidveis que os influenciaram € capaz de orientar potenciais estudantes, que tomam como
referéncia a percep¢do daqueles. Além disso, a auséncia de uma avaliagdo especifica dos
cursos de especializacdo pelo Ministério da Educacdo (MEC), a exemplo do que ocorre
com os cursos de graduagdo e pds-graduagdo stricto sensu, é outro fator que contribui para
justificar a relevancia desta pesquisa. Por outro angulo, os dltimos anos também foram
decisivos para o processo de ampliacdo da acessibilidade ao ensino superior. Todavia, o
ingresso a um curso de graduagdo ou pds-graduacdo € mais dificil para a populagdo do
interior do Brasil, dada a concentra¢do das IES nas capitais, criando grandes centros de
referéncia, mas restringindo o acesso a populacdo residente nesses lugares. Cursos
oferecidos a distancia possibilitam que individuos, independente do local onde estejam
domiciliados, tenham acesso ao ensino superior, facultando-lhe conhecimento e formacao
que tendem a contribuir com sua qualidade de vida e formagdo profissional (DEDECCA,
1998; FRIGOTTO, 2001).

Finalmente, os resultados encontrados servirdo de base as institui¢des que oferecem

os cursos a distancia e aquelas que desejam oferecé-los. Facultar-lhes critérios de avaliagdo
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permitird que saibam quais s3o 0s quesitos que possuem maior aceitacdo pelos estudantes, o
que deverd resultar, consequentemente, em maior procura pelo curso e satisfacdo do
estudante, permitindo as institui¢cdes investir os seus recursos de forma mais eficiente.

A gestdio das IES deve se interessar por mecanismos hdbeis a atender as
necessidades do estudante. E, portanto, fundamental que elas fixem o olhar para o que seus
estudantes querem e o que eles percebem como importante (OLDFIELD; BARON, 2000).
Se a IES consegue atender as expectativas de seus estudantes, ela se diferencia das demais,

0 que para Scammacca (2003) estd relacionado diretamente com o seu sucesso ou fracasso.
1.5 Organizacao da Dissertacao

O Capitulo 1, “Introducdo”, objetiva caracterizar e contextualizar o problema que motivou
a dissertacdo; apresentar o objetivo geral; delinear os objetivos especificos; relacionar e
justificar as hip6teses do trabalho que ser@o objeto de andlise nos resultados e conclusao e,
por fim, apresentar a organizacao da dissertacao.

No Capitulo 2, “Referencial Tedrico”, apresentam-se as definicdes tedricas que serdo
tratadas no decorrer do trabalho e as pesquisas que serviram para determinar as varidveis
que mais influenciam a escolha dos usudrios de um programa de ensino.

O Capitulo 3, “Metodologia”, apresenta o designer seguido pela dissertacdo, de maneira a
permitir conhecer a forma pela qual o estudo foi desenvolvido, incluindo a descricdo do
instrumento utilizado.

No Capitulo 4, “Andlise dos Resultados”, serdo apresentados os dados coletados por meio
dos questiondrios aplicados aos estudantes de cursos EaD na drea de negdcios e realizada a
andlise estatistica.

No Capitulo 5, “Conclusao”, apresenta-se as consideracdes acerca dos achados da pesquisa

e sugestdo para estudos futuros.
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2. REFERENCIAL TEORICO
Neste topico serdo discutidas as bases que serviram de direcionadores a pesquisa,

como a defini¢do do que é avaliacdo e como ela deve ser conduzida para levantar-se a
perspectiva dos usudrios de programas de ensino. Além disso, serd feita a composicao das

varidveis que serdo avaliadas pelos discentes.
2.1 Avaliacao de Programas de Ensino

O termo avaliacdo assume diferentes defini¢cdes, dependendo da drea de
conhecimento que a utiliza. Por exemplo, na medicina, avaliar um paciente significa fazer
um diagndstico. Para a contabilidade, avaliar uma empresa € 0 mesmo que mensurar seu
valor. Considerando o contexto educacional, a avaliacdo figura como um processo de
feedback (CALMON, 1999).

Na érea da educacdo, avaliar € um processo que permite diagnosticar qual o grau de
aderéncia dos estudantes ao ensino a que teve acesso e também julgar se o curso estd
adequadamente sincronizado com os objetivos da instituicdo e dos estudantes (SANTOS,
2005). No primeiro caso, busca-se medir o conhecimento que o estudante foi capaz de
absorver, geralmente por meio de um exame escrito ou oral. O segundo caso diz respeito a
avaliacdo de cursos.

Para Scriven (1981) avaliar um curso significa estabelecer um juizo de valor sobre
ele. O autor esclarece que o significado cientifico e mesmo filos6fico de uma avaliagdo de
curso estd em fornecer um julgamento de qualidade ou mérito a respeito de um programa
de ensino. Middendorf (2009) acrescenta que esse tipo de avaliacdo € um instrumento
importante que, ao estabelecer um julgamento, contribui para melhorar todos os aspectos de
um curso. Assim, a avaliacdo serve a sociedade, pois oferece bases para a melhoria do
ensino por meio da atribuicdo de um julgamento feito pelos seus usudrios (POTH, 2008).
Além disso, as normas e principios orientadores da avaliagdo de um programa de ensino
sdo também aplicdveis a outras dreas no dominio da avaliacdo.

A avaliagdo de um curso € um processo que envolve a identificacdo de lacunas que
carecem de aperfeicoamento, desenvolvimento ou implementacdo, conforme Raymond
(2008). A autora esclarece que é também um processo de mensuracdo da qualidade e
resultados de um servico ou produto e que subsidia as decisdes sobre a opcgdo, a

continuacdo ou o refinamento de um curso ou entidade que estd sendo avaliada.
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Consequentemente, a avaliagdo ndo € um teste, mas atribui¢do de medidas para melhoria
que possui dois bracos: acumulacdo e sintese dos dados e conclusdes sobre o valor ou a
relevancia dos padroes de um curso (AKARANITHI, 2007).

Para Burma (2007), a exceléncia no ensino superior ¢ definida como um elemento
critico deste, portanto os interessados (individuos, grupos ou organiza¢des que tenham um
interesse significativo na institui¢do ou curso) tém que fazer julgamentos sobre os
estudantes, professores, cursos e institui¢do. Idealmente, essas decisdes sdo baseadas na
avaliacdo justa e exata dos processos e cursos dentro de uma instituicdo (SCRIVEN, 1991;
MIDDENDOREF, 2009). Nesses momentos, a importancia da avaliagdo concretiza-se com
clareza.

Comprova-se que uma avaliacdo foi adequadamente feita quando ocorre a utilizacio
dos seus resultados de forma imediata, concreta e observavel nas decisdes e atividades dos
usudrios, ou seja, € pelo uso que é dado a uma avaliagdo que se comprova sua real utilidade

(PATTON, 2008). Estudos sobre a utilizagdo das informag¢des de uma avaliagao

[...] ttm mostrado consistentemente que as perspectivas para o verdadeiro
impacto da avaliacdo dependem da presenca e da forca de vdarios fatores.
Eles incluem: (1) identificagdo de individuos ou grupos especificos que
tém interesse na avaliagdo que estd sendo feito e as informacdes que ele
gera; (2) um foco claro do propésito da avaliagdo; (3) um entendimento
comum de como os dados vado ser interpretados e utilizados; e (4) um
verdadeiro compromisso com o processo de avaliagio' (MIDDENDOREF,
2009, p. 12).

2.1.1 Papel do Avaliador

A forma especifica de uma avaliacdo depende da sua finalidade e publico, da
natureza do que € avaliado, e do contexto organizacional no qual o curso opera
(LEBLANC; NGUYEN, 1997). A avaliacdo facilita a tomada de decisdo quando se
combinam procedimentos adequados com pontos valorizados pelas partes interessadas. A
selecdo de varidveis para medir os instrumentos de medi¢cdo, bem como a concepcdo de
avaliacdo dependerdo do tipo de decisdes a serem tomadas (OLDFIELD; BARON, 2000;
PATTON, 2008). Portanto, um avaliador comeg¢a com perguntas como: Qual é o propdsito

da avaliac@o? Qual € a missdo da institui¢cdo? Quais sdo os objetivos do curso ou projeto?

! “[...] have shown consistently that the prospects for genuine impact of evaluation depend on the presence

and strengths of several factors. They include: (1) identification of specific individuals or groups who have an
interest in the evaluation being done and the information it generates; (2) a clear focus of the evaluation
purpose; (3) a shared understanding of how the data are to be interpreted and used; and (4) a genuine
commitment to the evaluation process.”
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Quais sdo os resultados esperados? Quais sdo os critérios para o sucesso? Qual é o papel do
individuo na instituicio e quais s@o as competéncias esperadas e atributos para essa fun¢do?
Que decisodes precisam ser tomadas? (POTH, 2008).

Argumenta-se que o avaliador, durante uma avaliacdo, deve cumprir o seu papel e
assumir a responsabilidade de comunicar os resultados ndo s6 a clientes, usudrios e
interessados, mas a todos os potenciais consumidores. Essa abordagem tem um papel
importante na avaliacdo do ensino superior, dada a ampla gama de potenciais usudrios
(MIDDENDOREF, 2009). Davok (2006) sintetiza as preocupagdes que o avaliador deve ter
durante a avaliacdo (planejamento e execu¢do) e no momento de reportar os resultados
(Quadro 1). Esse autor considera que quatro aspectos devem permear o processo de
avaliacdo: utilidade, viabilidade, propriedade e exatidao.

Uma avaliag@o deve ser util, pois assim terd potencialidade de uso para os usudrios
(stakeholders), ou seja, terd serventia para aqueles que forem tomar conhecimento dessa
avaliac@o. A preocupacdo quanto a viabilidade de uma avaliagdo € necessdria para que nao
haja interrup¢do do processo, de modo que o planejamento deve permitir que 0 processo
seja totalmente exequivel. O aspecto propriedade é garantido quando se resguardam os
direitos individuais dos sujeitos envolvidos, como a privacidade, ou ainda quando lhes é
proporcionado o devido bem-estar. O ultimo aspecto — a exatiddo — € inserido para garantir
que os resultados produzidos sejam capazes de fazer conhecer os aspectos que determinam

o cumprimento preciso do valor e o0 mérito do objeto sob avaliacdo.

Quadro 1: Atributos do Avaliador

Atributo

Padroes

UTILIDADE
Garantir que a
avaliacdo atenda
as necessidades
de informac@o
dos stakeholders
direta ou
indiretamente
envolvidos e
interessados no
processo
avaliador.

1 — Identificac@o dos Stakeholders: As pessoas envolvidas com a avaliacdo ou afetadas
por ela devem ser devidamente identificadas, para que suas necessidades possam ser
atendidas.

2 — Credibilidade do Avaliador: Para que os resultados tenham o maximo de
credibilidade e aceitacdo, as pessoas responsaveis pela avaliagdo devem ser confidveis
e competentes para conduzir o processo avaliador.

3 — Abrangéncia e Selecdo da Informacdo: A informagdo coletada deve ser
suficientemente abrangente de modo a tratar de questdes pertinentes ao curso e dar
respostas as necessidades e interesses dos clientes e dos outros stakeholders
especificados.

4 — Identificacdo de Valores: As perspectivas, os procedimentos e a justificativa
usados para interpretar as descobertas da avaliacdo devem ser cuidadosamente
descritos, de modo a deixar bem claras as bases que sustentam os juizos de valor.

5 — Clareza dos Relatérios: Os relatérios da avaliacdo devem descrever com clareza o
curso sob avaliagdo e seu contexto. Devem igualmente descrever os propdsitos,
procedimentos e descobertas da avaliacdo, disponibilizando a informagdo essencial e
tornando-a facilmente inteligivel.

Continua
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6 — Oportunidade e Disseminacdo dos Relatdrios: Descobertas significativas ocorridas
durante o processo avaliador e os relatdrios da avaliagdo devem ser disseminados aos
usudrios preferenciais, para que possam ser utilizados no momento oportuno.

7 — Impacto da Avaliacdo: As avaliacdes devem ser planejadas, conduzidas e relatadas
de modo a encorajar o acompanhamento constante pelos stakeholders, tornando mais
provavel o uso efetivo da avaliagao.

VIABILIDADE
Orientar o
planejamento de
designs de
avaliacdo de
maneira que
sejam operaveis
em seu ambiente
natural, sem
desperdicio de
recursos no
desenvolvimento
da avaliacdo.

1 — Procedimentos Praticos: Os procedimentos avaliativos devem ser praticos, para
reduzir a0 minimo os transtornos durante a busca das informagdes necessarias.

2 — Viabilidade Politica: A avaliacdo deve ser planejada e conduzida de modo a levar
em conta as diferentes posi¢cdes dos vdrios grupos de interesse, possibilitando assim
obter a sua cooperacdo, bem como minimizar e neutralizar possiveis tentativas de
algum desses grupos restringir as operagdes ou deturpar ou aplicar mal os resultados.

3 — Custo-Beneficio: A avaliagdo deve ser eficiente e produzir informagdes suficientes
e valiosas, de modo a justificar os recursos investidos.

PROPRIEDADE
Proteger os
direitos dos
sujeitos
envolvidos e
afetados pela
avaliacdo.

1 — Orientagdo para o Servigo: As avaliacdes devem ser projetadas de forma a ajudar
as organizacdes a dar atendimento efetivo as necessidades de todos os que delas
dependem.

2 — Acordos Formais: As obrigacdes das partes envolvidas no processo avaliador (o
que deve ser feito, como, por quem, quando) devem ficar registradas por escrito, de
modo a exigir que as partes adiram as condi¢des do acordo ou que formalmente as
renegociem.

3 — Direito dos Sujeitos: As avaliacdes devem ser projetadas e conduzidas de modo a
respeitar e proteger os direitos e o bem-estar dos sujeitos.

4 — Interagdes Humanas: Os avaliadores devem respeitar a dignidade e os valores
humanos em suas interagdes com as pessoas associadas a avalia¢do, de modo a ndo
intimidar ou magoar os participantes.

5 — Afericio Completa e Justa: A avaliagdo deve ser completa e justa em seu exame e
registro das forcas e fraquezas do curso sob avaliagdo, permitindo reforgar os seus
pontos fortes e lidar com os seus aspectos problematicos.

6 — Apresentacdo dos Resultados: As partes formalmente envolvidas na avaliacdo
devem garantir que as pessoas afetadas por ela tenham acesso a todas as descobertas
bem como as limitagdes pertinentes, devendo ficar assegurado a elas o direito legal de
serem informadas dos resultados.

7 — Conflitos de Interesse: Os conflitos de interesse devem ser discutidos abertamente
e honestamente, para que eles ndo comprometam os processos e resultados da
avaliagdo.

8 — Responsabilidade Fiscal: A alocagdo de recursos e os gastos do avaliador devem
refletir procedimentos adequados e responsaveis, além de serem prudentes e éticos,
para que os gastos sejam apropriados e justificiveis.

EXATIDAO
Assegurar que a
avaliacdo
produza e revele
informagdo
exata e confidvel
sobre 0s
aspectos que
determinam o
valor e 0 mérito
do objeto sob
avaliacdo.

1 — Documentacdo do curso: O curso sob avaliacdo deve ser descrito e documentado
claramente e com exatiddo, para que possa ser identificado com clareza.

2 — Anidlise Contextual: O contexto no qual o curso existe deve ser examinado
detalhadamente, de modo a identificar as suas provaveis influéncias sobre o curso.

3 — Propésitos e Procedimentos Descritos: Os propésitos e procedimentos da avaliagdo
devem ser monitorados e descritos detalhadamente, para que possam ser identificados
e aferidos.

4 — Fontes de Informacdo Defensdveis: As fontes de informacdo utilizadas na
avaliacdo de um curso devem ser detalhadamente descritas, para que a adequagdo da
informag@o possa ser aferida.

5 — Informacdo Vilida: Os procedimentos de coleta de informagdo devem ser
escolhidos ou desenvolvidos e implementados de modo a assegurar que a interpretaco

Continua
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final seja valida para o uso pretendido.

6 — Informacdo Confidvel: Os procedimentos de coleta de informac¢do devem ser
escolhidos ou desenvolvidos e implementados de modo a assegurar que a informagao
obtida seja suficientemente confidvel para o uso pretendido.

7 — Informagdo Sistemdtica: A informacdo coletada, processada e relatada num
processo avaliador deve ser sistematicamente revisada e todos os erros devem ser
corrigidos.

8 — Anilise da Informacdo Quantitativa: A informagdo quantitativa em uma avaliagdo
deve ser apropriada e sistematicamente analisada, para que as perguntas avaliativas
possam ser efetivamente respondidas.

9 — Andlise da Informacdo Qualitativa: A informacdo qualitativa em uma avalia¢do
deve ser apropriada e sistematicamente analisada, para que as perguntas avaliativas
possam ser efetivamente respondidas.

10 — Conclusdes Justificadas: As conclusdes tiradas a partir da avaliagdo devem ser
explicitamente justificadas, para que os grupos de interesse possam aferi-las.

E11 — Relatério Imparcial: Os procedimentos de relatério devem prever salvaguardas
contra distor¢des produzidas por sentimentos pessoais € por preconceitos de alguma
das partes para com a avaliagdo, para que os relatérios reflitam com justeza as
descobertas avaliativas feitas.

E12 - Meta-avaliagdo: A propria avaliacdo deve ser avaliada formativa e
somativamente, a partir destes e de outros padrdes, para que a sua conducdo seja
apropriado e uma vez concluido o processo, para que seus pontos fortes e fracos
possam ser examinados minuciosamente pelos stakeholders.

Fonte: Davok (2006, p. 41-42)

Assim, cada uma dessas caracteristicas da avaliacdo permitem que ela se torne util
para os interessados. Utilidade essa que deve manifestar-se essencialmente pelo uso da
avaliacdo em alguma decisdo, permitindo ao usudrio obter as informacdes que deseja e
julga importantes. Uma avaliacdo ineficaz ou ndo utilizada ndo cumpre seu fim e resulta em
desperdicio de recurso. Nesse sentido € que deve se orientar a preocupacgao do avaliador.
2.1.2 Principios de uma Avaliagdo

Uma avaliagdo pode ser formativa ou somativa, a depender do objetivo que é
estabelecido (SCRIVEN, 1981; SCRIVEN, 1991; PATTON, 1994; MIDDENDOREF, 2009;
VIEIRA, 2009). Avaliagdo formativa objetiva identificar insuficiéncias funcionais em
aprendizagens iniciais, necessdrias a realiza¢do de outras aprendizagens, e providencia, de
maneira direta, elementos para orientar a organizacdo do curso, devendo, pois, ocorrer
frequentemente durante o ensino (DUTRA; TAROUCO; PASSERINO, 2008). A avaliacao
formativa € utilizada internamente, o que permite aos cursos informagdes de
aperfeicoamento.

A avaliacdo somativa, conforme aponta Vieira (2009), tem utilidade para o publico
externo ao curso (agéncias de financiamento, futuros estudantes ou mesmo ex-estudantes).
Tal avaliagcdo proporciona uma descri¢do, classificacdo e determinag@o do valor, expressos

em graus, ordem ou conceitos, de algum aspecto do curso, de modo a auxiliar no
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julgamento deste no fim de uma unidade, semestre ou ano (DUTRA; TAROUCO;

PASSERINO, 2008).

Dessa forma, dependendo do objetivo, uso, funcdo e usudrio, uma avaliacdo pode

ser considerada formativa ou somativa (Quadro 2).

Quadro 2: Diferencas entre avaliacoes somativas e formativas

Item Avaliagdo Formativa Avalia¢do Somativa

Objetivo Medidas de melhoria, foco na | Fornece uma medida geral do
garantia da qualidade do curso. valor pessoal dado ao curso.

Uso Orientada para tomada de | Determina as varidveis do
decisdo. sucesso ou fracasso; promove a

compreensao.

Funcgio Proporcionar  feedback  para | Informar sobre os valores dados
melhorias de um curso. a0 curso.

Usudrio Interno (administradores, | Externo (partes interessadas e
funciondrios e demais ligados ao | outros potenciais usudrios).
curso).

Relacdo entre os tipos | Algumas vezes fornece base | Pode complementar os dados
para uma avaliacdo somativa. levantados pela avaliacdo

formativa.

Fonte: baseado em Scriven (1981); Scriven (1991); Middendorf (2009) e Vieira (2009)

O tipo de avaliagdo é determinado pelo resultado que se espera alcancar. Nao se
deve imaginar situagdes para se aplicar uma avaliacdo, mas aplicar uma avaliacdo adequada
a situacdo que se apresenta. E, também, o avaliador ndo pode imaginar a avaliacdo (a
execucdo da atividade) como um processo fechado que nido permite mudancas e
adaptacdes. A avaliacdo € um processo dindmico, que envolve interagcdes entre individuos.
Por essa razdo, o avaliador deve ficar atento durante o processo para que 0s objetivos
delimitados no planejamento sejam alcangados na execug¢do da atividade de avaliar (Quadro
2).

2.1.3 Elementos de uma Avaliagdo

Maccari (2009) explica que avaliar € um processo de intensa interagdo humana, que
estd sujeito a variagdo de toda ordem e, inclusive, a0 examinar o processo, percebe-se que
ha uma troca de informacgdes entre o avaliador (que lidera o processo) e o avaliado. Por
isso, trés elementos constam em toda avaliacdo: existéncia de confianga e expectativa;
coleta de informacdo; formulagiao de um plano.

O primeiro elemento revela-se pelas ideias que tanto avaliador como avaliado
formulam antes do processo de avaliagdo comecar (ESPERIDIAO; TRAD, 2006). Ambos
os lados questionam a forma como ela serd conduzida ou mesmo como deveria ser

conduzida, tracam hipdteses e suposicdes, ou seja, criam cendrios prospectivos possiveis no
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caso do avaliador ou esperados no caso do avaliado, sobre o contexto e resultado da
avaliacdo (MACCARI, 2008).

Em razdo dessa expectativa € que entre avaliador e avaliado cria-se a relagdo de
confianca (TRINDADE, 2008). Em outras palavras, hd uma confianca na sinceridade,
lealdade, competéncia e discri¢do, tanto do lado do avaliador quanto do avaliado. E € com
base nessa confianga que se dd a cooperagdo entre os sujeitos. Dessa forma, tanto avaliador
quanto avaliado tentardo trazer questdes e respostas que sejam verdadeiras, relevantes, nao
redundantes e claras (YAN, 2005).

No que tange a coleta de informacdo, Maccari (2008) esclarece que avaliador e
avaliado tém muito a aprender durante o processo. O avaliador necessita se familiarizar
com o que estd sendo avaliado, com as necessidades e expectativas do grupo e dos
individuos avaliados, sendo preciso ocasionalmente dedicar esfor¢co para superar limita¢des
impostas pelo tempo, recursos e outros reveses (YILDIZ, 2004). Para esse autor, do mesmo
modo, o avaliado busca conhecer o avaliador, suas habilidades e potencialidades que ele e a
propria avaliagdo podem proporcionar.

Por fim, o terceiro elemento é a formulacdo de um plano. Por meio da aprendizagem
sobre o curso e as necessidades dos avaliados, proporcionada pela relacdo que foi
estabelecida, o avaliador terd condi¢cdes para propor um plano de avaliagdo (OLSON,
2010). A estratégia desenvolvida pelo avaliador e adequada ao contexto permitird que haja
estimagdo dos custos de coleta de dados e que se determine se as alternativas sao
realizdveis (MACCARI, 2008). Além disso, as questdes permitirdo que o avaliador meca o
que ele se propds a medir (YAN, 2005).

2.1.4 Abordagens e Modelo de Avaliagdo

A abordagem de uma avaliacdo estd associada com seu objetivo, de modo que
podem existir diversas abordagens adequadas, dependendo do propdsito da avaliagdo
(MACCARI, 2008; VIEIRA, 2009). Para Vieira (2009), uma abordagem ¢ um modo
conceitual que compreende forma de pensar, planejar e conduzir esfor¢os. A mencionada
autora esquematiza em um quadro as diferentes abordagens em uma condugio de avaliacdo

(Quadro 3).
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Abordagem o Nivel de
Principais . ~
e ano de L. desenvolvi- . . . Questoes
. autores Usuarios Hipoteses Metodologia L
desenvolvi- . mento dos Principais
associados .
mento interesses
O curso esta
Todos os
.. .. Testes de alcancando
Objetivos Tyler objetivos podem
.. resultado; seus
comporta- Bloom Adminis- . ser . > ..

. Limitado . informacdes | objetivos? O
mentais Mager tradores preestabelecidos; sobre CUrso estd
(1930-1960) | Popham resultados .

o performance | produzindo
qualificdveis
resultados?
Diversos
Membros métodos, O que
da orga- . rincipal- diferentes

Correspon- aorg Os interessados | P P
nizagao e mente estudo | pessoas

dente Stake Moderado sabem o que
da . de caso pensam

(1967) . necessitam saber
comunida- usando sobre o
de métodos curso?

quantitativos
Agéncias
.. overna- -
Pericia . & . Revisdo de Como
Acredita- mentais e . o

(1970) e . . Peritos sabem o | documentos, | profissionais

- tion groups | organiza- Nenhum P . .
Acreditagdo . ~ que € bom entrevistas e | avaliariam

Eisner coes ~

(1800) .. observacdo este curso?
profissio-
nais

Critérios podem I
o - Quais sdo os
. ser especifica- Observacgio,

Livre de . . resultados
. . Consumi- .. dos; resultados e | revisdo de ..
objetivos Scriven Limitado L - previsiveis e

dores objetivos sdo documentos ~

(1973) . . 0S nao

desconhecidos e entrevistas PRI
. previsiveis?
para o avaliador
~ uais sdo os
. Owens A Apresentagdes . Q
Antagonista/ Agéncias . Listas de argumentos
LS Wolf & . equilibradas dos n
Judicial governa- Limitado conferéncia; | contrae a
Rosenberg . fatos podem ser .
(1973) . mentais . laboratérios | favor do
Levine fornecidas
curso?
. - Um

Orientada Padroes de . .

. . Listas de consumidor

a0 . Consumi- qualidade podem n

. Scriven Nenhum conferéncia; | educado
consumidor dores set laboratérios | aprovaria

(1974) preestabelecidos P

este curso?
Quais sdo as
necessidades
Membros Os interessados de
da sabem o que Diversos informagdo

Focada na . . .,

A organiza- necessitam saber | métodos, dos

utilizacao Patton ~ Elevado o p . .

(1976) ¢doeda — énfase estd no | muitas vezes | interessados
comunida- uso dos qualitativos e que planos
de resultados existem para

o uso dos
resultados?

Participativa | Cousins & | Membros Baseada na Diversos Quais sdo as

colaborativa | Earl King da organi- | Elevado decisdo métodos, necessidades

(1987) Greene zacdo e da democriatica — muitas vezes | de

Continua
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Continuagao
comunida- processos sem qualitativos informagao
de agenda politica daqueles

mais
envolvidos
no curso?
Quais sdo as
Ha agenda necessidades
politica Diversos de
Membros . . ~
Empower- Fretterman fundamentando métodos, informagdo
da comu- Elevado - .
ment (1993) | Mertens nidade a avaliag@o para | muitas vezes | para
fortalecer os qualitativos | aperfeicoa-
interessados mentos
posteriores?
Quais sdo as
necessidades
Preskill & A organizagdo de
Aprendiza- Torres Membros estd interessada informagdo
gem organi- | Cousins & . em aprender Diversos e aprendiza-
. da organi- | Elevado - .
zacional Earl Jacio com a avaliacdo | métodos gem dos
(1990) Owens & § € usar os individuos,
Lambert resultados grupos e
organiza-
¢coes?
Como o
curso deve
. funcionar?
O avaliador pode .
. . Quais as
. . . ajudar a Diversos o
Orientada Bickman Ageéncias . . J suposi¢des
. identificar a métodos, .
pela teoria Chen governa- Moderado . . que baseiam
. . teoria que muitas vezes
(1987) Smith mentais . o desenvol-
fundamenta os quantitativos .
vimento e
cursos .
implementa-
¢do do
curso?

Fonte: Vieira (2009, p. 49-50).

Em uma avaliacdo de curso hd muitos potenciais interessados e uma variedade de

abordagens que sdo adequadas a situacdo que se pretende avaliar. Ela facilita o julgamento

dos interessados e sua tomada de decisdes, o que, consequentemente, demonstra que uma

avaliacdo ndo age como juiz, mas sim como um relator (PATTON, 2008). Portanto,

independente do modelo que se adote, deve-se objetivar na escolha aquela abordagem que

levard ao desenvolvimento do melhor resultado, ou seja, aquela que melhor atenda a

necessidade do interessados.

2.1.5 Avaliagdo Orientada ao Consumidor

A avaliacdo orientada ao consumidor objetiva um levantamento com as pessoas que

realmente utilizam ou utilizaram um produto ou servi¢o, ou seja, seu usudrio, e foi

desenvolvida por Scriven em 1974, sendo uma avaliacdo somativa. No caso de um curso de
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ensino, os estudantes. Conforme Scriven (1991) e Vieira (2009), ao invés de buscar
estabelecer valores que atendam as necessidades dos usudrios internos do curso (gestores e
membros do curso), a avaliagdo orientada ao usudrio pretende alcancar o bem-estar dos
atuais e potenciais usudrios do curso. “O avaliador deve identificar os resultados dos
programas e seus valores sob a perspectiva das necessidades dos consumidores” (VIEIRA,
2009, p. 51).

Maccari (2008) afirma que, quando uma avaliacdo € voltada para quem utiliza o
servico, dd-se menor importancia aos objetivos do curso. O ponto forte desse tipo de
abordagem € a preocupacdo com o individuo e a percep¢do do que ele considera
importante, ou seja, a sensibilidade que ele teve sobre tudo o que recebeu e qual € o valor
disso para ele.

Para Scriven (1991), tragar uma avaliacdo de um curso na perspectiva do seu
usudrio é permitir que um curso seja avaliado sob a 6tica da satisfacido causada. O usudrio
vai considerar todo o investimento envolvido durante o processo, seja emocional, fisico ou
financeiro, e comparard com os beneficios alcangados. Portanto, serd possivel considerar se
as necessidades dos usudrios estdo sendo adequadamente satisfeitas pelo curso ou mesmo
quais varidveis sdo determinantes para a sua satisfacio (SCAMMACCA, 2003). Em
estudos orientados dessa forma, o usudrio torna-se um avaliador. Ele € quem pode tirar
conclusdes sobre um curso que estd sendo avaliado, pois é quem recebe seus beneficios.
(HASHIMOTO, 2009).

Nesse sentido € que € preciso identificar possiveis beneficidrios da avaliacdo, pois
ela permite aos potenciais usudrios analisar, entre as alternativas disponiveis, qual
proporciona maiores beneficios em termos de satisfacdo das suas necessidades, na medida
em que dispord da andlise de alguém que vivencia ou ja vivenciou o curso que é objeto de
seu interesse. Por essa razdo, na avaliacdo orientada ao usudrio € despendido esforco para
identificar efeitos inesperados e custos ocultos, pois a avaliagdo torna-se um meio de

informacdo que auxiliard na decis@o de contratacdo de um curso por um futuro usudrio

(VIEIRA, 2009).
2.2 Ensino a Distancia

Nota-se na sociedade contempordnea um vasto desenvolvimento tecnoldgico.

Considera-se que é possivel verificar tal afirmativa em todo momento do dia a dia dos
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individuos, como, por exemplo, nos meios de transporte, que permitem o deslocamento de
um continente a outro em questdo de horas; outro significativo avanco localiza-se na
medicina, por meio dos diversos equipamentos que fazem exames laboratoriais como
ultrassonografia ou ecografia em 3D. Os equipamentos de transmissd@ao 3D permitem que a
pessoa tenha a impressdo de visualizagdo de algo com a nocdo de altura, largura e
profundidade (XIMENES, 2010).

Como explicam Mantovani e Gouvéa (2010), todo esse avanco permite que se
tenham mais possibilidades de comunicagdo e interatividade entre as pessoas. Consegue-se
ver, ouvir e interagir com outra pessoa, independente da distancia que separa um individuo
do outro, como promete a tecnologia de telefonia movel 4G, que permitird a interacdo de
diferentes dispositivos mdveis com tecnologias sem fio (MARTE; MAKI; SIQUEIRA,
2010).

O progresso tecnologico demandou a adaptacio das praticas de ensino, pois todas as
novas possibilidades de comunicacdo tém impacto direto sobre a forma de ensinar e
aprender, e as tecnologias da informagdo e comunicacdo sdo parte integrante do ambiente
educacional (MARTINS, 2009; PENTERICH, 2009). Nesse contexto, diversos recursos
podem ser utilizados no ambiente educacional: videos, videoconferéncia, telecursos,
teleconferéncia, audioconferéncia, CD-ROM, e-mail, software, sistemas de projecdo, fac-

simile (CORNACHIONE JUNIOR, 2004). A escola contemporinea nio pode furtar-se de

[~V

absorver todo aparato tecnolégico que o desenvolvimento cientifico proporciona
humanidade, correndo o risco, caso nao o faga, de ser condenada ao passado e, portanto, a
marginalizacdo (NOGUEIRA, 1996).

Os novos meios de comunicacdo tornam possivel ofertar o ensino algumas vezes
mais adequado a condi¢do financeira de diversas classes econdmicas, com o estilo de
aprendizagem a que o individuo sente-se mais confortdvel e mesmo com maleabilidade de
horérios (CARR-CHELLMAN; DUCHASTEL, 2000). O contraponto que € considerado de
forma mais enfética pela literatura limita-se a advertir que, ao utilizar os recursos
tecnoldgicos, como qualquer outro instrumento com valor pedagdgico, o educador ndo o
faca com proposito de apenas absorver a ferramenta. Utilizar adequadamente uma
tecnologia com a finalidade de ensino € planejar o seu uso como meio para a aprendizagem

(NOGUEIRA, 1996; CORNACHIONE JUNIOR, 2004).
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Sobremaneira, o desenvolvimento tecnoldgico, incluidas as tecnologias
multimididticas, tem impacto direto sobre o EaD e abre a possibilidade de nele se
integrarem o som e a escrita de forma eficaz e muitas das vezes interativa (NOGUEIRA,
1996).

2.2.1 Conceituagdo de Ensino a Distancia

As Tecnologias de Informagao e Comunicagdo (TIC) influenciaram o progresso e a
relevancia que a educacdo a distdncia tem sobre a aprendizagem atualmente
(CORNACHIONE JUNIOR, 2004). Nas ultimas décadas, observaram-se significativas
melhorias na forma de oferecer o ensino a distancia, considerando-se que antes essa
alternativa era disponibilizada aos estudantes pelos correios ou outra forma impressa, ou
mesmo por meios em que ndo se permitia a interagdo entre os agentes (estudante-
professor), como € o caso do EaD pelo rddio, televisdo e o videocassete (CORNACHIONE
JUNIOR, 2004; MANTOVANI; GOUVEA, 2010).

O ensino a distancia trouxe grandes beneficios aos cidaddos que ndo frequentam as
escolas, faculdades ou universidades do mundo por alguma impossibilidade ou mesmo por
escolha pessoal. Mas faltava a interacao interpessoal da educacdo convencional, conforme
descrito por Raphael (2005). Para esse autor, na década de 1980 e 1990, viu-se a primeira
oportunidade de ter-se o ensino a distdncia com maior interacdo, pois a introdugdo das
tecnologias de banda larga, recursos para fotos, dudio e outros meios de comunicacao
virtual tornou-se realidade.

Ocorre que, em face da evolugdo das TIC, a prépria definicdo de EaD vem sendo
questionada (BELLONI, 2009). Luzzi (2007) ressalta que o conceito do que seria EaD
adapta-se as tendéncias de cada época, mas, numa andlise longitudinal, ele foi evoluindo até
culminar no que se entende hoje por essa modalidade de ensino.

Observando o passado, vé-se que na década de 1960 a conceituacdo de EaD passava
pela autonomia e independéncia do estudante, chegando-se a considerar o EaD como o
oposto a educagio presencial (LUZZI, 2007). E nesse momento que se comega a entender o
EaD como sendo o ensino em que ndo hd presenca do professor no mesmo espaco fisico
que o estudante, no qual a escrita e a midia sdo utilizadas para suplantar a auséncia do

professor.
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Na década de 1970, o conceito de EaD passa a ser influenciado pela teoria fordista
(industrial). Nesse sentido, entendia-se que o EaD oferecia a um grande nimero de pessoas

(economia de escala) o mesmo tipo de conhecimento (racionaliza¢do). Nesse sentido,

Belloni (2009, p. 14) explica:

Aplicadas a organizacdo de sistemas de EaD, as estratégias fordistas
sugerem a existéncia de um provedor altamente centralizado, operando em
single-mode (isto €, exclusivamente em EaD), de ambito nacional, fazendo
economias de escala através da oferta de cursos estandardizados para um
mercado de massa e justicando deste modo um maior investimento em
materiais mais caros.

Durante a década de 1980, o modelo fordista comecou a ser criticado, mas coexistiu
com outro modelo considerado mais aberto e flexivel, no qual se assume que o estudante
tem capacidade de se responsabilizar pela sua aprendizagem (BELLONI, 2009). Dessa
forma, o modelo que entdo aparece € a base do ensino aberto, que permeard o entendimento
sobre EaD a partir da década 1990.

A conceituacdo de EaD sofreu alteracdes durante as décadas passadas notadamente
influenciadas pelo desenvolvimento tecnolégico e de comunicagdo de cada periodo, pois de
conceitos centrados em separagdo fisica de professor e estudante, passou-se a considerar a
separacdo temporal. Observa-se essa ampliacdo de conceito ao verificar-se a defini¢ao
contida nas leis brasileiras e mesmo nas politicas da Unesco (United Nations Educational
Scientific and Cultural Organization).

Para a Unesco (2002, p. 22):

A educacdo a distancia é qualquer processo educativo em que tudo ou a
maioria do que se ensina é conduzido por alguém que estd em espaco e/ou
tempo diferente do estudante, de modo que toda ou a maioria da
comunicagdo entre professores e estudantes se dd por um meio artificial,
seja eletrénico ou impresso.”

O Brasil adotou a seguinte defini¢do para EaD, presente no Art. 1° do Decreto n°®
5.622 de 19 de dezembro de 2005 que regulamenta o Art. 80 da Lei n° 9.394 de 20 de
dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases):

[...] caracteriza-se a educacdo a distancia como modalidade educacional na
qual a mediagdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de
informag@o e comunicagdo, com estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares ou tempos diversos.

? “Distance education is any educational process in which all or most of the teaching is conducted by someone
removed in space and/or time from the learner, with the effect that all or most of the communication between
teachers and learners is through an artificial medium, either electronic or print.”
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Observa-se, portanto, que, na sociedade contemporanea, a conceituacdo de EaD &
dada por diversos elementos: o estudante, considerado como usudrio autbnomo que tem
capacidade de decidir sobre a aprendizagem (principio orientador para os cursos); a
utilizacdo de materiais e recursos tecnoldgico-didaticos; estratégias de acompanhamento e
apoio ao estudante (chats, monitoria, grupos de discuss@o e outros); e a divisdo dos cursos
em modulos, ou seja, em conteidos curriculares de menor dimensao, passiveis de escolha
pelo estudante (BELLONI, 2009).

Desse modo, organismos como a Unesco recomendam que os cursos de ensino a
distancia sejam conceituados como open distance learning ou ensino a distancia e aberto,
numa traducdo semantica, de modo que seja possivel compreendé-los na perspectiva de
uma separagao fisica e temporal e também qualifica-los como flexiveis e mais adequados as
necessidades atuais da sociedade.

2.2.2 Aspectos Historicos

A expressao EaD surgiu pela primeira vez no mundo em 1892, nos Estados Unidos,
num catdlogo da Universidade de Wisconsin-Madison (MAGALHAES,1997). Todavia, os
cursos de EaD sdo anteriores a expressdo. Seevers Jr (1993) considera que a primeira
evidéncia formal de um curso na modalidade EaD € comprovada por um antncio no jornal
Gazeta de Boston (Massachusetts, Estados Unidos), de Caleb Philipps, publicado em 20
marco de 1728, que ofertava cursos de taquigrafia (técnica de escrever abreviado) por
correspondéncia.

As primeiras escolas de que se tem registro datam de 1840, na Inglaterra, onde Isaac
Pitman organiza um curso de educagdo por correspondéncia (MILISZEWSKA, 2006).
Referido autor explica ainda que, em 1856, Charles Toussaint e Gustav Langenscheidt
criaram em Berlim (Alemanha) a escola de linguas por correspondéncia.

Nos Estados Unidos, a primeira evidéncia que se encontra da existéncia de uma
institui¢do que ofertava algum curso por correspondéncia refere-se aos cursos que eram
oferecidos por Thomas J. Foster em 1891 pelo International Correspondence Institute, que
ficava na cidade de Scranton (Pensilvania). No ano de 1892, o reitor da Universidade de
Chicago (Estados Unidos), William R. Haper, cria a Divisdo de Ensino por
Correspondéncia no Departamento de Extensdo da referida universidade (RAPHAEL,

2005; LUZZI, 2007).



39

Com o fim da Segunda Guerra Mundial, surge nos Estados Unidos uma
preocupagdo em formar recursos humanos para o desenvolvimento da inddstria e produgao
armamentista, o que repercute na educacdo de uma forma geral e também especificamente
sobre o EaD, pois se pretendia facilitar o acesso a educag¢do em todos os niveis sociais e
regides geograficas (SANTOS, 2008). Nas décadas seguintes fica evidente a expansdo do

EaD.

Entre 1960 e 1975, criam-se na Africa mais de 20 instituicdes de educacdo a
distancia. De 1972 a 1980, na Austrdlia, o nimero de instituicdes passa de 15 a 48.
Também se criam universidades a distancia no Paquistdo, na China, nos Estados
Unidos, no Canadd, na Coreia do Sul, na Tailandia, na Espanha, na Inglaterra, no
Japao, entre outros. Entre os exemplos latino-americanos, destacam-se: o Programa
Universidade Aberta, da Universidade Nacional Autonoma do México, implantado
em 1972; a Universidade Estatal a Distiancia da Costa Rica, criada em 1977; a
Universidade Nacional Aberta da Venezuela, também criada em 1977, e a
Universidade Estatal Aberta e a Distancia da Coldombia, criada em 1983 (LUZZI,
2007, p. 94).

Dessa maneira, Luzzi (2007) divide em quatro momentos a histéria do EaD,

considerando a evolucdo desta pelo mundo:

modelo por correspondéncia: € a primeira manifestacdo do EaD e consistia,
fundamentalmente, na confec¢do e distribuicdo de materiais didaticos
impressos que chegavam até os estudantes pelos correios;
¢ modelo multimidia: acrescenta-se ao modelo anterior outros materiais, como
audio e video;
* modelo de teleaprendizagem: nesse modelo sdo acrescidas as tecnologias de
audioconferéncia, videoconferéncia e a transmissdo audiografica; e
¢ modelo flexivel de aprendizagem: os estudantes passam a dispor dos cursos
por meio da internet e demais tecnologias de comunicagao.

Luzzi (2007) destaca ainda que, diante de tudo que a tecnologia de comunicagdo e
informagdo delineia para a sociedade, um modelo consolida-se atualmente. O autor
vislumbra ainda outros dois modelos para o futuro. O modelo atual é chamado de Modelo
Inteligente e Flexivel de Aprendizagem. Sua caracteristica € a disponibilizacdo do material
usado nos cursos nos portais institucionais, que agregam sistemas de multimidias on-line,
sistemas de autorrespostas e servicos. Perspectivas futuras indicam um modelo chamado de

Ambiente Virtual Automético,” que consistiria em “sistemas de realidade virtual de

* Tradugdo de Automatic Virtual Environments.
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multiplas projecdes que articulam som e imagem em trés dimensdes” (LUZZI, 2007, p. 95).
Por fim, a introdug@o da tecnologia hologrifica possibilitard a constru¢do de um sétimo
modelo no futuro.

Penterich (2009) menciona que, no Brasil, o surgimento do EaD deu-se pré6ximo ao
ano de 1900, considerando que, por volta desse ano, existiam jornais cariocas que
divulgavam cursos por correspondéncia de datilografia. O mesmo autor relata ainda que,
em 1923, foi fundada a Radio Sociedade do Rio de Janeiro, que objetivava principalmente a
difusdo do ensino de forma mais popular. A radio foi doada ao Ministério da Educagdo em
1936.

A histéria do EaD no Brasil pode ser dividida em trés geracdes, conforme Vianney,
Torres e Silva (2003):

e 1900-1960: primeira gera¢do, na qual se utilizava basicamente a
correspondéncia para a formacgdo de profissionais em dreas técnicas que nao
exigiam escolarizacao anterior;

e 1970-1980: segunda geracdo, na qual eram ofertados cursos supletivos por
meio de telecursos; e

e 1990 — Atual: introdu¢do de novas tecnologias de comunicagdo, tal como a
internet, para ministrar os mais variados tipos de cursos de diferentes niveis
de educacdo.

2.2.3 Aspectos Legais

A regulamentagdo no Brasil com relacdo ao EaD € recente, surgindo em 1996 com a
LDB (BRASIL, 1996). O Art. 80 da mencionada lei prevé que o Governo Federal
promovera politicas que incentivem o desenvolvimento do EaD. Na mesma norma, a Unido
resguardou-se o direito de regulamentar e credenciar as instituicdes que oferecerem essa
modalidade de ensino.

Com o objetivo de regulamentar o que fora previsto na LDB, editaram-se os
Decretos n° 2.494 (BRASIL, 1998a) e 2.561 (BRASIL, 1998b), este tltimo alterando os
artigos 11 e 12 do primeiro. Esses decretos definiam o EaD e delegavam aos conselhos
estaduais o credenciamento de instituicdes e a autorizagdo dos programas pedagdgicos para
institui¢des que queriam ofertar o ensino basico e a educagdo profissional de nivel técnico —

cursos técnicos (MEC, 2002b).
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Todavia, os decretos sofreram algumas criticas, principalmente no que se referia a
auséncia de mengdo aos cursos de pés-graduacao (MEC, 2002b). Impulsionado pelo desejo
de reformular a normatizacio vigente, 0 MEC editou a Portaria n° 335 (MEC, 2002a), que
criava uma comissdo composta por especialistas e membros do governo e que deveria
propor essa modificacdo.

O resultado dos trabalhos estd no relatério produzido pela comissao (MEC, 2002b),
que culminou em uma nova regulamentagdo, o Decreto n® 5.622 (BRASIL, 2005), restando,
entdo, revogados os atos normativos anteriores. O Quadro 4 apresenta as normas que

regulamentam ou regulamentaram o ensino a distancia brasileiro.

Quadro 4: Regulamentos do Ensino a Distancia no Brasil

Norma Ano Resumo
Lei n® 9.394 (LDB) 1996 | No Art. 80 determina o desenvolvimento de politicas para o EaD
Decreto n° 2.494 1998 | Regulamenta o Art. 80 da LDB (revogado)
Decreto n® 2.561 1998 | Altera os Art. 11 e 12 do Decr. 2.494 (revogado)

Critérios de credenciamento das IES para oferta de graduacdo e
educagdo profissional a distincia
Estabelece normas para o funcionamento de cursos de pds-graduacgdo
stricto sensu presencial e a distancia
Cria comissdo para a elaboragdo de proposta de alteracdo das normas
que regulamentam a oferta de ensino a distancia
Portaria MEC n° 4.059 | 2004 Institui a possibilidade de disciplinas semipresenciais para cursos
reconhecidos

Decreto n°® 5.622 2005 | Regulamenta Artigo 80 da LDB, revoga os Decretos n® 2.494 e 2561
Dispde sobre o exercicio das fung¢des de regulagdo, supervisdo e
avaliacdo de institui¢des de educagdo superior e cursos superiores de
graduagdo e seqiienciais no sistema federal de ensino (presencial e a
distincia)
Decreto n° 6.303 2007 | Altera os Art. 10, 12, 14, 15 e 25 do Decreto n° 5.622
Estabelece normas para o funcionamento de cursos de pds-graduacgdo
lato sensu (presenciais e a distncia), em nivel de especializacdo e
revoga os Art. 6°, 7°, 8°,9°, 10, 11 e 12 da Resolugdo CNE/CES n° 1,
de 3 de abril de 2001
Fonte: Adaptado do web site do MEC (2010a) <http://portal.mec.gov.br/index.php>.

Portaria MEC n° 301 1998

Resolugdo CNE/CES 01 | 2001

Portaria MEC n° 335 2002

Decreto n® 5.773 2006

Resolucdo CNE/CES 01 | 2007

Pelo Quadro 4 constata-se a busca de incentivar o desenvolvimento dos cursos EaD,
o que efetivamente comecou a partir da LDB e acentuou-se na década 2000. O que
apresentou-se como importante, pois desse periodo em diante é que houve um nimero
maior de cursos e vagas ofertadas no Brasil.

2.2.4 Cursos de P6s-Graduagao

O sistema de ensino brasileiro € composto por trés niveis: fundamental (nove anos);
médio (trés anos) e ensino superior, composto por graduacdo e pos-graduacdo (BRASIL,

1996). A LDB determina que no ensino fundamental e médio o individuo recebe a
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educacdo basica. J4 o ensino superior € voltado para alguma drea de conhecimento
especifica.

A pOs-graduagdo € dividida em dois tipos: lato e stricto sensu. A primeira €
comumente designada como curso de especializacdo, e quando o curso € voltado para a
drea de gestdo é também designado de Master in Business Administration (MBA). Os
cursos stricto sensu sao os de mestrado ou doutorado. De forma geral, Oliveira (1998)
confere aos cursos de pds-graduacdo trés objetivos: formacdo de professores para o
magistério superior; formacdo de pesquisadores; preparagdo de profissionais de forma
especializada.

Conforme os direcionadores que sdo dados aos cursos de lato e stricto sensu, a
énfase num daqueles objetivos varia. Vieira (2009, p. 20) explica que os cursos do tipo
especializagdo sdo “mais direcionados a drea profissional, de mercado, e com cariter de
educacgdo continuada”. Por outro lado, a autora atribui aos cursos stricto sensu a formacgao
de pesquisadores voltados para docéncia no ensino superior. Todavia, a LDB determina que
apenas parte (um terco) do corpo docente de uma IES tem que ter titulacio stricto sensu
para lecionar no ensino superior (graduagdo). Por essa razdo, apesar da €nfase nos cursos
lato sensu ser o mercado de trabalho, as IES contratam professores especialistas para a
docéncia.

No Brasil, em 2009 (INEP, 2010), efetivamente 38% dos professores das IES ndo
possuiam titulacdo stricto sensu (26% dos docentes nas federais e 45% nas privadas).
Observa-se, assim, que a legislagdo brasileira incentiva a contratagdo de professores com
diploma lato sensu nas IES, pois s@o docentes cujos saldrios, custos financeiros e tempo de
formagdo sdo normalmente menores quando comparados com um professor com titulacdo
stricto sensu. Além disso, um curso de mestrado ou doutorado passa por credenciamento e
avaliacdo, diferentemente dos cursos lato sensu.

Logo, a flexibilizacdo da legislacdo brasileira a partir de 2001 permitiu a criagdo de
um nimero maior de cursos lato sensu, que desde entdo experimentaram um crescimento
desordenado. Nesse contexto, € possivel questionar a qualidade desses cursos. Elevando-se
a qualidade do ensino nos cursos lato sensu, o resultado serd um impacto na graduagdo,
sobremaneira nas IES particulares, onde quase metade dos docentes ndo possuem pos-

graduacdo stricto sensu.
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2.2.4.1 Exigéncias Legais para os Cursos Lato Sensu — EaD

Para uma institui¢do ofertar um curso de pds-graduacdo a distincia, ela deverd
buscar autorizagao no MEC. E o que estd definido na LDB (BRASIL, 1996), no Art. 80
§1°. Todavia, caso a institui¢do ja disponha de autorizacido para um curso de graduacio a
distancia, poderd ofertar um curso de especializacdo nessa mesma drea por essa
modalidade.

Os cursos de pés-graduacdo lato e stricto sensu diferenciam-se ndo sé pelos
objetivos e tipo de formacg@o que proporcionam, mas também pelas exigéncias que cada um

desses cursos precisa atender (Quadro 5).

Quadro 5: Comparacio das exigéncias para os cursos de pos-graduacio lato e stricto sensu

Exigéncia Lato | Stricto

Exigéncia de autorizagdo, reconhecimento e renovagao do reconhecimento especifica Nio Sim
para o curso

Exigéncia de diploma de curso superior Sim Sim
Avaliado pelo MEC durante o reconhecimento ou renovagdo do reconhecimento daIES | Sim Sim
Supervisdo da CAPES Nao Sim
Exigéncia de 50% dos professores especialistas e 50% mestres ou doutores Sim Nao
Exigéncia de 100% dos professores doutores Nao Sim
Professores dedicados a divulgacdo e fomentacdo de pesquisa Nao Sim
Processo de selecao Nao Sim
Duragdo minima de 360 horas/aula Sim Nio
Frequéncia (do estudante) minima a 75% das aulas Sim Sim
Trabalho de conclusdo de curso Sim Sim
Ao final do curso € emitido certificado (registrado na prépria instituicio) Sim Nao
Ao final do curso é emitido diploma (registrado no MEC) Nao Sim
Atribui¢do de nota e conceito ao estudante Sim Sim

Fonte: baseado em CFE (1983); Brasil (1996); Brasil (2005); MEC (2007a)

Outro aspecto que deve ser respeitado com relacdo ao curso de especializagdo a
distancia € a exigéncia de provas e defesa do trabalho de conclusdao de curso, sempre
presenciais (§ Unico do Art. 6° da Resolugdo 01 de 2007 do MEC). Esses encontros nio
necessariamente precisam acontecer na sede da instituicdo: poderdo ser realizados,
conforme dispde o §2° do Art. 10 do Decreto 5.622 de 2005 (BRASIL, 2005), nos polos de
apoio, desde que esses sejam devidamente credenciados no MEC.

Além dos encontros presenciais, € obrigatério para qualquer IES que oferte um
curso a distancia preencher os seguintes requisitos relacionados a estrutura fisica,

pedagogica e econdomico-juridica:
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habilitacdo juridica, regularidade fiscal e capacidade econdmico-
financeira, conforme dispde a legislagdo em vigor;

histdrico de funcionamento da institui¢do de ensino, quando for o caso;
plano de desenvolvimento escolar, para as instituicdes de educagdo
bdsica, que contemple a oferta, a distancia, de cursos profissionais de
nivel médio e para jovens e adultos;

plano de desenvolvimento institucional, para as institui¢des de educagdo
superior, que contemple a oferta de cursos e programas a distancia;
estatuto da universidade ou centro universitirio, ou regimento da
institui¢do isolada de educagdo superior;

projeto pedagdgico para os cursos e programas que serdo ofertados na
modalidade a distancia;

garantia de corpo técnico e administrativo qualificado;

apresentar corpo docente com as qualificacdes exigidas na legislacdo em
vigor e, preferencialmente, com formagao para o trabalho com educagdo
a distincia;

apresentar, quando for o caso, os termos de convénios e de acordos de
cooperagdo celebrados entre institui¢cdes brasileiras e suas cossignatarias
estrangeiras, para oferta de cursos ou programas a distancia;

descricao detalhada dos servicos de suporte e infraestrutura adequados a
realizagdo do projeto pedagdgico, relativamente

a. instalagoes fisicas e infraestrutura tecnoldgica de suporte
e atendimento remoto aos estudantes e professores;

b. laboratdrios cientificos, quando for o caso;

c. polo de apoio presencial € a unidade operacional, no Pais
ou no exterior, para o desenvolvimento descentralizado
de atividades pedagdgicas e administrativas relativas aos
cursos e programas ofertados a distancia;

d. bibliotecas adequadas, inclusive com acervo eletronico
remoto e acesso por meio de redes de comunicacdo e
sistemas de informagdo, com regime de funcionamento e
atendimento adequados aos estudantes de educacdo a
distancia. (Art. 12 do Decreto 5.622 de 2005)

As exigéncias que foram citadas constituem uma tentativa de garantir a qualidade e

execuc¢do do curso sem que haja prejuizo para o estudante, ou que esse incorra em risco de

nao concluir o curso. Portanto, no ato do pedido de credenciamento, a instituicdo devera

comprovar todos 0s requisitos constantes no regulamento.
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2.3 Variaveis Relacionadas a Qualidade na Abordagem do Usuario

Quando uma pessoa adquire um produto, € mais objetivo para ela estabelecer
padrdes de qualidade e mesmo distinguir, entre dois produtos similares, qual é o melhor, ou
seja, é facil estabelecer varidveis que determinaram a escolha de um produto. Um servico,
no entanto, possui quatro caracteristicas que o diferenciam das mercadorias:
intangibilidade, perecibilidade, inseparabilidade da producdo e consumo e heterogeneidade

(LEBLANC; NGUYEN,1997; HILL, 1995).

A intangibilidade decorre do fato de ndo ser possivel materializar o servigo que é
executado. A perecibilidade e inseparabilidade da produg@o e consumo se associam, pois
dizem respeito a necessidade de um servigo ser consumido no momento que ele € prestado.
Por fim, um servigo é heterogéneo, pois pode haver diversas formas de prestd-lo. Essa
ultima caracteristica leva a uma falta de padronizagdo, o que significa que a qualidade do
servico pode variar consideravelmente de um prestador para outro ou, ainda, uma pessoa
pode prestar duas vezes um servico idéntico, mas com percep¢des de qualidade diferentes

(HILL, 1995).

Também € sabido que, no momento em que um usudrio vai decidir-se por um curso
de ensino, ele analisa os seus atributos, integrando suas caracteristicas intrinsecas e
extrinsecas (VEALE, 2007). Por caracteristicas intrinsecas entendem-se aquelas varidveis
que estdo relacionadas ao curso propriamente, € que a institui¢do controla diretamente pela
estratégia e planejamento. Por caracteristicas extrinsecas ou externas deve-se compreender
aquelas que permitem que se distinga uma institui¢do da outra sem que haja necessidade de
conhecer ambas. E o que caracteriza a instituicdo para o mercado (AHMADOV, 2008). De
qualquer forma, um atributo, seja intrinseco ou extrinseco, serd relevante quando sinalizar,
predizer ou gerar beneficios importantes percebidos pelo usudrio (VEALE, 2007).

Portanto, quem estd interessando em um curso deve, antes de contratd-lo, fazer uma
op¢do com base em expectativas e sO terd condicdo de avaliar se houve a completa
satisfacdo destas quando todo o servigo for prestado (LEBLANC; NGUYEN,1997). Nesse
sentido, diversos autores buscaram delinear medidas de qualidade, de forma a permitir uma
melhor compreensdo das varidveis que sdo relevantes para os estudantes quando estes

avaliam um curso no qual estdo interessados. Tais varidveis orientam as IES a adaptarem
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seus cursos, o que € determinante para a melhoria da qualidade do ensino ofertado, na
medida em que essas varidveis correspondem as necessidades dos estudantes, de acordo
com LeBlanc e Nguyen (1997).

2.3.1 Cursos Presenciais

De forma a levantar sobre quais varidveis 62 estudantes de cursos de graduacdo em
gestdo da Inglaterra tinham maiores expectativas quando da escolha de um curso, Hill
(1995) os acompanhou durante trés anos. O autor constatou que esses estudantes, ao
ingressarem no curso, esperavam mais dos fatores: contetido do curso; qualidade do ensino;
métodos utilizados; contato com professores; avaliacdo; envolvimento na sala; trabalho em
grupo; estagio; biblioteca e instalagdo dos computadores. Dessa forma, observa-se que, para
os estudantes pesquisados, os aspectos relacionados a estrutura interna da instituicdo s@o os
pontos que eles acreditavam que poderiam ou deveriam ser melhores.

LeBlanc e Nguyen (1997), analisando as varidveis que melhor representam o
conceito de qualidade de servico em educagcdo empresarial presencial para 388 estudantes,
identificaram sete fatores que influenciam a avalia¢do dos estudantes sobre um servigo de
ensino de qualidade. Em ordem decrescente de importancia, esses fatores sdo: reputagdo,
pessoal técnico-administrativo, corpo docente, curriculo, receptividade, provas escritas e
acessibilidade as instalagdes.

Ford, Joseph e Joseph (1999) desenvolveram um questiondrio que enviaram a 616
estudantes neozelandeses e 206 norte-americanos, para saber quais eram os fatores que
melhor definiam uma escola de negdcios de qualidade, em sua percepc¢do. Os autores
concluiram que, para os neozelandeses, nenhum dos fatores por eles apresentados era
considerado extremamente importante, mas fatores como facilidade de ingresso,
localizac@o, empregabilidade e custo e tempo de duragdo do curso foram considerados
moderadamente importantes. Com relacdo aos estudantes americanos, verificaram que
custo e tempo de duracdo do curso eram fatores considerados extremamente importantes.
Esses estudantes também consideraram que a influéncia da familia e outras pessoas,
facilidade de ingresso, localizagdo e empregabilidade eram fatores que os influenciavam
moderadamente na hora de avaliar um curso de gestdo.

Utilizando-se de um questiondrio com escala Likert, Oldfield e Baron (2000)

levantaram, com 333 estudantes do primeiro e ultimo ano de um curso de graduagdo em
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marketing de uma faculdade inglesa, quais eram as varidveis que os influenciavam a
sentirem-se satisfeitos com o curso que escolheram. Para os estudantes do primeiro ano, os
cinco fatores mais importantes eram: corpo docente com conhecimento; ter um atendimento
individual pelo professor; cumprimento do prazo de conclusdao do curso; confianga no
pessoal de apoio e corpo docente disposto a resolver eventuais problemas. Com relagdo aos
estudantes do dltimo ano, perceberam que quatro dos cinco itens ndo perderam a relevancia
no decorrer do curso, de modo que apenas o fator confianga no pessoal de apoio foi

substituido por disponibilidade do corpo docente.

Vieira (2009) buscou identificar entre estudantes de cursos de MBA na drea de
contabilidade quais eram as varidveis internas e externas que mais os interessavam no
momento de decidir por um curso desse tipo. Para alcancar tal finalidade, a autora buscou
12 especialistas em avaliacdo educacional para determinar quais eram as varidveis que sao
capazes de avaliar a qualidade de cursos de especializacdo, utilizando-se da técnica Delphi.
O resultado da pesquisa evidenciou que os estudantes atribuem maior valor as varidveis:

mercado de trabalho, classificacdo em rankings, reputacio e qualidade das disciplinas.

Gallifa e Batallé (2010) aplicaram um questiondrio a 1.880 estudantes da Ramon
Llull (Espanha) para descobrir quais eram, na sua percep¢do, as varidveis que mais teriam
capacidade de fazé-los sentir-se satisfeitos com o curso que estavam fazendo. Os autores
consideraram que acesso, hordrios, professores com conhecimento, servicos de colocacio
profissional, relagdes com outras instituicdes fora do pais, apoio da secretaria, informagdes
e orientacdes e biblioteca eram as varidveis que os estudantes percebiam como mais
geradoras de impacto na satisfacdo com o curso.
2.3.2 Cursos a Distancia

McGorry (2003) investigou 750 estudantes de uma instituicdo norte-americana que
oferecia cursos de MBA a distancia. Os estudantes teriam que pontuar 1 quando
discordassem totalmente da importincia da varidvel e 5 quando concordassem totalmente
com a importancia da varidvel. Os itens que receberam nota acima de 3 pontos foram:
contato com os colegas; facilidade de aprendizagem (em comparagdo com O ensino
presencial) e contato com instrutores (tutores).

Johnston, Killion e Oomen (2005) buscaram o Academic Search Premier, Business

Source Premier, Pre-CINAHL, CINAHL, MEDLINE, Computer Source, ERIC e outras
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fontes de pesquisa para fazer um levantamento bibliografico das publicacdes de 1999 a
2004 que divulgaram pesquisas sobre as varidveis de satisfacdo dos estudantes de cursos a
distancia. Perceberam que as varidveis mais citadas foram: formato do curso, flexibilidade
de hordrios, contato com o professor, contato entre os estudantes (chats, féruns, e-mails),
orientagdo (tutores) e financiamento de equipamento de informatica.

Henckell (2007) investigou 430 individuos norte-americanos que haviam feito pelo
menos um curso a distancia para saber, na visao do egresso, se o curso presencial precisa de
mais énfase em determinadas varidveis que um curso a distancia ou vice-versa, ou se ambos
0s cursos (presenciais e a distdncia) precisam de idéntica énfase nessas mesmas varidveis. A
autora constatou que as varidveis que devem ter mais destaque nos cursos presenciais sao:
comunicacdo, ambiente de estudo, estilo pedagdgico do professor, interacdo entre os
estudantes. Para os cursos a distincia, segundo a amostra pesquisada, a énfase deve ser
maior em: uso de tecnologia, estrutura do curso, atividades do curso, exercicios, assisténcia
técnica, feedback do professor. E, por fim, em ambos os cursos (do tipo presencial ou a
distancia) deve-se dar €nfase nas varidveis: preparar-se para a aula, tutor, abordagem
educacional, materiais e métodos usados, organizacdo e estrutura do curso, metodologias
ativas de aprendizagem.

Penterich (2009) desenvolveu sua tese com o objetivo de investigar as competéncias
que uma institui¢do de ensino deve ter para ofertar um curso de EaD. Para tanto, ele enviou
um questiondrio a 1.476 estudantes de graduacdo a distancia da Universidade Santo Amaro
para pontuarem com conceitos (Muito Importante, Importante, Pouco Importante e Sem
Importancia) essas competéncias. As varidveis pontuadas pelos estudantes foram
desenvolvidas pelo autor a partir de um referencial tedrico e entrevistas feitas por meio de
um questiondrio semiestruturado com 10 especialistas. Dessa forma, o autor descreve que
os itens flexibilidade para estudar, valores das mensalidades, cursos reconhecidos pelo
MEC, cursos e programas inovadores e com grades curriculares atualizadas sdo os que
receberam o maior conceito (muito importante). Reconhecimento pelo mercado, polo de
apoio presencial acessivel e prestando um bom atendimento, professores com titulos
(mestre e doutores), aulas via satélite com qualidade técnica (imagem, som e texto),
professores tutores e funciondrios técnico-administrativos bem capacitados e formados e

melhor TIC receberam o conceito importante.
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O MEC (2007b) produziu um trabalho recomendando as varidveis que um curso a
distancia deve possuir para que haja uma entrega adequada do ensino que a instituicdo
dispde-se a oferecer aos estudantes. Os oito itens que 0 MEC recomenda sdo: organizacao
pedagogica adequada a modalidade de ensino, sistema de comunica¢do, material didético,
avaliacdo, equipe multidisciplinar, infraestrutura de apoio, gestdo académico-administrativa
e sustentabilidade financeira.

O Quadro 6 apresenta um resumo das varidveis utilizadas nas pesquisas
mencionadas. As varidveis foram dispostas em ordem decrescente, levando-se em conta o
nimero de autores que as pesquisaram, tanto noOs CUrsos presenciais como nos cursos a
distancia. Também € apresentada a defini¢do operacional das varidveis a partir da definicao

dada pelos proprios autores.
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Varidvel Defini¢do dos autores Presencial A distancia
Utilidade das disciplinas para a capacitagdo profissional; distribui¢cdo equilibrada | .. Johnston, Killion e
.. L. . o . o Hill (1995); LeBlanc e
das disciplinas e carga hordria durante o curso; qualidade da bibliografia utilizada; Neuyen (1997): Oomen (2005);
Curriculo atualidade das disciplinas; equilibrio entre disciplinas tedricas e praticas. guy ; Henckell (2007); MEC

Henckell (2007); Vieira
(2009)

(2007b), Penterich

(2009)
Pessoas que podem ajudar com relagdo aos problemas de ordem administrativa, | LeBlanc e Nguyen
L. . L. . ) ; MEC (2007b);
Pessoal técnico- como secretdria, e ordem técnica, como o suporte técnico de programas de | (1997); Oldfield e
.. . . L. e e i e . Henckell (2007);
administrativo informatica, que a institui¢cao disponibiliza. Baron (2000); Gallifa e .
. Penterich (2009)
Batallé (2010)
Qualidade e nivel das aulas; ateng@o, motivagdo, competéncia, disponibilidade e | LeBlanc e Nguyen

Corpo docente

acessibilidade dos professores.

(1997); Oldfield e Baron
(2000); Gallifa e Batallé
(2010)

MEC (2007b);
Penterich (2009)

Desenvolvimento de atividades (praticas, exemplificativas e de estudos de caso)

Hill (1995); LeBlanc e

Henckell (2007); MEC

Atividades para fixacdo e avaliacdo da aprendizagem em conjunto com outros colegas e | Nguyen (1997); (2007b)
individualmente. Henckell (2007)
Colocagdo no mercado de trabalho; preparacdo para obter sucesso na carreira; | Hill (1995); Ford,
servico de colocacdo no mercado; oportunidades de carreiras para os estudantes e | Joseph, Joseph (1999);
Mercado de trabalho aceitggéo no mercildo de trabalho ’ b Vieifa (20091)); ((}allifa) e )
Batallé (2010)
Polo de apoio presencial proximo ao estudante, para que ndo haja necessidade de | LeBlanc e Nguyen

Acessibilidade as deslocamento. Disponibilidade de polos de apoio descentralizados para |(1997); Ford, Joseph, Penterich (2009)
instalagdes atendimento ao estudante, com infraestrutura compativel e tutores para as |Joseph (1999); Gallifae
atividades presenciais. Batallé (2010)
Utilizagdo de ferramentas de informagdo e comunica¢do modernas, avangadas e
inovadoras, que possibilitem melhor interacdo e aprendizagem. Uso de diversos MEC (2007b);
Uso de TIC de ponta | tipos de TIC (sincronas e assincronas, como videoconferéncias, chats na internet, | Hill (1995) Henckell (2007);
fax, telefones, rddio) para promover a interacdo em tempo real entre docentes, Penterich (2009)
tutores e estudantes.
Metodologias Utili;agﬁo de metpdologia§ adequadas ou adaptadas, se for necessario, ao | Hill (1995); McGorry McGorry (2003);
edacéeicas utilizadas ambiente de aprendizagem virtual. (2003); Henckell Henckell (2007); MEC
pedagog (2007); MEC (2007b) | (2007b)
Informacdo a respeito de como se dard o contato com o professor; disponibilidade | Hill (1995); Oldfield e | Johnston, Killion e
Contato com professor | para consulta e esclarecimento de dividas. Informacéo quanto ao nimero de horas | Baron (2000); Henckell | Oomen (2005);

disponiveis.

(2007)

Henckell (2007)

Continua
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Continuagdo
Flexibilidade no atendimento ao estudante, oferecendo horarios ampliados, retorno McGorry (2003);
agil das solicitacdes de perguntas e esclarecimentos enviados; horario de Johnston, Killion e
Tutores atendimento presencial; incentivo e orientacdo quanto ao desempenho no curso. Henckell (2007) Oomen (2005);
Henckell (2007);
Penterich (2009)
Horédrios das aulas maledveis e adaptdveis a disponibilidade de hordrio do Johnston, Killion e
Flexibilidade estudante. Gallifa e Batallé (2010) | Oomen (2005);
Penterich (2009)
Incentivo a comunicagdo e cooperagdo entre os estudantes, com oportunidades
Tnteragio entre 0s para o desenvolvimento de projetos compartilhados e troca de informacdes, McGorry (2003);
reconhecendo e respeitando as diferentes culturas e com objetivo de construir o | Hill (1995) Johnston, Killion e
estudantes . . . . . .
conhecimento; incentivo ao uso de chats, féruns, e-mail e demais formas de Oomen (2005)
comunicagao.
Custo Preco de matricula; assisténcia financeira aos estudantes; mensalidade/custo | Ford, Joseph, Joseph Penterich (2009):
menor. (1999)
Reputagio Tradi¢do, renome, reputacio académica da instituicdo e dos professores. LeBlanc e Nguyen )

(1997); Vieira (2009)

Tempo de duragdo do
curso

Tempo de duragdo menor (quando comparado com o ensino presencial).
Pontualidade no cumprimento do prazo acordado.

Ford, Joseph, Joseph
(1999); Oldfield e Baron
(2000)

Acervo disponivel para consulta on-line e nos polos de apoio. Acervo atualizado,

Hill (1995); Gallifa e

Biblioteca amplo e compativel com as disciplinas dos cursos ofertados. Batallé (2010) )
Tanto do ponto de vista da abordagem do contetido, quanto da forma, material
didatico concebido de acordo com os principios metodolégicos, de modo a facilitar Henckell (2007); MEC
Material didatico a construcdo do conhecimento e mediar a interlocugao entre estudante e professor, | Henckell (2007) (2007b) ’
devendo passar por rigoroso processo de avaliacdo, visando ao seu
aperfeicoamento.
Estudo prévio do conteido pelo estudante, ou seja, antes que seja ministrada a
Participacdo dos gula; par:cicipagéo durante a a.lula de forma construtiva~e colab.or.ativa com | 1o kell (2007) Henckell (2007)
colegas intervencdes oportunas, convenientes e adequadas; conclusido das atividades que
foram agendadas.
Ranking Posicdo do curso em ranking de classificacdo. Vieira (2009) -
.Con.tat.o com outras Possibilidade de intercambio ou estdgio com outras institui¢des. Gallifa e Batallé (2010) )
instituicdes do mundo
a . Influéncia que a familia exerce sobre a escolha de um curso ou mesmo sobre a | Ford, Joseph, Joseph
Influéncia familiar - . -
percepcao da qualidade do curso pelo estudante. (1999)
Cursos reconhecidos | Cursos regularmente cadastrados, autorizados e reconhecidos pelo MEC. - Penterich (2009)

Continua
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Facilidade de ingresso

Processo seletivo simplificado, sem etapas ou provas (escrita ou de titulos).

Ford, Joseph, Joseph
(1999)

Boa disposi¢do do pessoal técnico-administrativo para ajudar os estudantes;

Receptividade retorno rapido das solicitagdes feitas; capacidade de compreender e dar respostas %169]391%11 ¢ e Nguyen -

as necessidades dos estudantes.
Sustentabilidade Gestdo estratégica que compreenda um planejamento quanto ao investimento e
financeira da custeio para garantir que haja perenidade. - MEC (2007b)
instituicdo
Financiamento de Possibilidade de financiamento subsidiado pela instituicdo de ensino ou por Johnston, Killion e
equipamentos programa de governo para aquisi¢do de equipamentos de informética. i Oomen (2005)
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Pela anélise do Quadro 6, percebe-se que 14 das 26 varidveis ja pesquisadas e
relatadas foram utilizadas tanto para cursos a distancia quanto presenciais, a0 passo que
nove foram consideradas como influentes apenas para os estudantes de cursos

presenciais e trés para os de cursos EaD.
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3. METODOLOGIA

3.1 Definicao das Caracteristicas da Pesquisa

A pesquisa cientifica objetiva fundamentalmente contribuir para a evolugdo do
conhecimento humano em todos os setores, sendo sistematicamente planejada e
executada segundo rigorosos critérios de processamento das informacdes. Serd chamada
pesquisa cientifica se sua realizacdo for objeto de investigacdo planejada, desenvolvida
e redigida conforme normas metodolégicas consagradas pela ciéncia (LAKATOS;
MARCONI, 2007).

O presente estudo compreende uma pesquisa descritiva, pois identificou e
analisou os fatores intrinsecos e extrinsecos que mais influenciam os estudantes nas
suas escolhas por cursos de pds-graduacao lato sensu a distancia na drea de negdcios.

Sampieri et al. (2006) conceituam esse tipo de pesquisa como sendo aquela que
coleta varidveis de forma a ser possivel verificar como é e como se manifesta o
fendomeno em andlise, na medida em que busca especificar as propriedades, as
qualidades e os perfis importantes de pessoas, grupos, comunidades ou qualquer outro
objeto de pesquisa. Em resumo, os estudos descritivos valorizam a coleta de dados a fim
de, por meio deles, caracterizar o fendmeno pesquisado.

Como método, utilizou-se a pesquisa de levantamento, porque ela “procura
determinar a incidéncia e distribuicdo de caracteristicas ou relagdes entre varidveis.
Consiste na interrogacdo direta as pessoas cujo comportamento se deseja conhecer”

(DUARTE; FURTADO, 2002, p. 51).
3.2 Instrumentos de Coleta de Dados e Variaveis

O instrumento de coleta de dados utilizado nesta pesquisa foi o questiondrio, que
possui a caracteristica de atingir um maior nimero de pessoas simultaneamente a um
custo menor, garantir 0 anonimato e obter vdrias respostas as mesmas perguntas, o que
permite quantificar e comparar os resultados obtidos (DUARTE; FURTADO, 2002;
GALL; GALL, BORG, 2007). Optou-se pela utilizacdo desse instrumento por ser
aquele que melhor capta a opinido ou propensdao a uma atitude de um individuo
(SAMPIERI et al., 2006). O meio utilizado para aplicacdo foi a internet, pois, conforme
Kiesler e Sproull (1986), o questiondrio eletronico demanda um custo menor, além de
garantir o anonimato, agilidade na constitui¢do do banco de dados € um menor nimero

de respostas invdlidas. Também nota-se uma tendéncia de as respostas serem menos
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socialmente desejdveis quando comparadas a forma tradicional de aplicagdo do

questiondrio, o que significa que os participantes ddo respostas mais sinceras e de

acordo com o que pensam.

O questiondrio foi estruturado em duas partes. A primeira refere-se a avaliacao

das varidveis que mais influenciam os ingressantes na escolha de um curso a distancia,

na drea de negdcios, a partir do arcabougo tedrico resumido no Quadro 6. Nesse sentido,

foram selecionadas as varidveis que fizeram parte de pesquisas com estudantes de

cursos a distancia. As varidveis selecionadas e utilizadas na primeira parte do

questiondrio foram:

o

Pessoal técnico-administrativo: pessoas que podem ajudar o estudante em
questdes de ordem administrativa — como € o caso dos secretarios dos cursos — e
de ordem técnica, como, por exemplo, o pessoal responsdvel pelo suporte
técnico de programas de informdtica, que a instituicdo disponibiliza
(LEBLANC; NGUYEN, 1997; OLDFIELD; BARON, 2000; MEC, 2007b;
HENCKELL, 2007; PENTERICH, 2009; GALLIFA; BATALLE, 2010).

Corpo docente: qualidade e nivel das aulas; aten¢do, motivagdao, competéncia,
disponibilidade e acessibilidade dos professores (LEBLANC; NGUYEN, 1997;
OLDFIELD; BARON, 2000; MEC, 2007b; PENTERICH, 2009; GALLIFA;
BATALLE, 2010).

Curriculo: utilidade das disciplinas para a capacitagdo profissional; distribuicio
equilibrada das disciplinas e carga hordria durante o curso; qualidade da
bibliografia utilizada; atualidade das disciplinas; equilibrio entre disciplinas
tedricas e praticas (HILL, 1995; LEBLANC; NGUYEN, 1997; JOHNSTON;
KILLION; OOMEN, 2005; HENCKELL, 2007; PENTERICH, 2009;
HENCKELL, 2007; VEIRA, 2009).

Atividades: desenvolvimento de atividades (praticas, exemplificativas e de
estudos de caso) para fixacdo e avaliacdo da aprendizagem em conjunto com
outros colegas e individualmente (HILL, 1995; LEBLANC; NGUYEN, 1997;
HENCKELL, 2007; HENCKELL, 2007; MEC 2007b).

Uso de tecnologia da informacio e comunicacao de ponta: utilizacdo de
ferramentas de informacdo e comunicacdo modernas, avancadas e inovadoras

que possibilitem melhor interagdo e aprendizagem. Uso de diversos tipos de TIC
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(sincronas e assincronas, como videoconferéncias, chats na internet, fax,
telefones, rddio) para promover a interagdo em tempo real entre docentes, tutores
e estudantes (HILL, 1995; MEC, 2007b; HENCKELL, 2007; PENTERICH.
2009).

Metodologias pedagogicas utilizadas: utilizacao de metodologias adequadas ou
adaptadas se for necessdrio, ao ambiente de aprendizagem virtual (HILL, 1995;
MCGORRY, 2003; JOHNSTON; KILLION; OOMEN, 2005; HENCKELL,
2007; MEC, 2007b).

Contato com professor: informacio a respeito de como se dard o contato com o
professor; disponibilidade para consulta e esclarecimento de duvidas.
Informagdo quanto ao nimero de horas disponiveis (HILL, 1995; OLDFIELD;
BARON, 2000; JOHNSTON; KILLION; OOMEN, 2005; HENCKELL, 2007).

Flexibilidade: hordrios das aulas maledveis e adaptdveis a disponibilidade de
horario do estudante (JOHNSTON; KILLION; OOMEN, 2005; PENTERICH,
2009; GALLIFA; BATALLE, 2010).

Interacao entre os estudantes: incentivo a comunicagdo e cooperacao entre os
estudantes, com oportunidades para o desenvolvimento de projetos
compartilhados e troca de informagdes, reconhecendo e respeitando as diferentes
culturas e com objetivo de construir o conhecimento; incentivo ao uso de chats,
foruns, e-mail e demais formas de comunicacdo (HILL, 1995; MCGORRY,
2003; JOHNSTON; KILLION; OOMEN, 2005).

Tutores: flexibilidade no atendimento ao estudante, oferecendo horarios
ampliados, retorno d4gil das solicitacdes de perguntas e esclarecimentos
enviados; hordrio de atendimento presencial; incentivo e orientacdo quanto ao
desempenho no curso (MCGORRY, 2003; JOHNSTON; KILLION; OOMEN,
2005; HENCKELL, 2007; PENTERICH, 2009).

Participacdo dos colegas: estudo prévio do contetdo pelo estudante, ou seja,
antes que seja ministrada a aula; participac¢do durante a aula de forma construtiva
e colaborativa com intervengdes oportunas, convenientes e adequadas;

conclusdo das atividades que foram agendadas (HENCKELL; 2007).

Material didatico: tanto do ponto de vista da abordagem do conteido, quanto

da forma, material diddtico concebido de acordo com os principios
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metodoldgicos de modo a facilitar a construcdo do conhecimento e mediar a
interlocugdo entre estudante e professor, devendo passar por rigoroso processo
de avaliacdo, visando ao seu aperfeicoamento (HENCKELL, 2007; MEC,
2007b);

o Acessibilidade as instalacdes: polo de apoio presencial préximo ao estudante,
para que ndao haja necessidade de deslocamento. Disponibilidade de polos de
apoio descentralizados para atendimento ao estudante, com infraestrutura
compativel e tutores para as atividades presenciais (LEBLANC; NGUYEN,
1997; FORD; JOSEPH; JOSEPH, 1999; PENTERICH, 2009; GALLIFA;
BATALLE, 2010).

o Custo: preco de matricula; assisténcia financeira aos estudantes;
mensalidade/custo menor (FORD; JOSEPH; JOSEPH, 1999; PENTERICH,
2009).

o Sustentabilidade financeira da instituicdo: gestdo estratégica que compreenda
um planejamento quanto ao investimento e custeio para garantir que haja

perenidade (MEC, 2007b).

o Financiamento de equipamentos: possibilidade de financiamento subsidiado
pela instituicdo de ensino ou por programa de governo para aquisicdo de

equipamentos de informatica (JOHNSTON; KILLION; OOMEN, 2005).

A defini¢do operacional das varidveis foi a mesma utilizada pelos préprios
autores das pesquisas, ou seja, foram construidas a partir das significacdes atribuidas
por eles. No que se refere a varidvel cursos reconhecidos, utilizada por Penterich (2009),
optou-se por descartd-la. A amostra desse autor era constituida de estudantes de cursos
de graduacgido e, como determina o MEC, esses cursos precisam ser reconhecidos, o que
niao ocorre com os cursos de pds-graduacdo lato sensu, ndo justificando assim sua

presenca nesta pesquisa.

As varidveis selecionadas foram classificadas em internas ou externas (VEALE,
2007, AHMADOYV, 2008; VIEIRA, 2009), conforme Quadro 7. Utilizou-se esse
procedimento para permitir a comparagdo entre grupos de respondentes, de maneira a

verificar se ha grupos de varidveis capazes de influenciar mais que outras.
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Quadro 7: Classificacio das variaveis

Varidvel Interna Varidvel Externa
Pessoal técnico-administrativo Acessibilidade as instalagdes
Corpo docente Custo
Curriculo Cursos reconhecidos
Atividades Sustentabilidade financeira da institui¢cao
Uso de TIC de ponta Financiamento de equipamentos

Metodologias pedagdgicas utilizadas
Contato com professor

Flexibilidade

Interagdo entre os estudantes
Tutores

Participacdo dos colegas

Material didético

A segunda parte do questiondrio relaciona-se as questdes que buscaram
identificar o perfil dos respondentes. Assim, foram inseridas as seguintes varidveis:
formacgao académica, ano de nascimento, género, estado civil, cidade e estado onde
reside, tipo de empresa em que trabalha, nimero de horas semanais dedicadas ao curso,

se ja fez outro curso de especializacdo e principal fonte de renda.

No inicio da primeira parte do questiondrio, antes das varidveis, foi inserida uma
questdo sobre o grau de satisfacdo dos estudantes com o curso que estavam fazendo. O
grau de satisfacdo com um curso possui uma relacdo direta com as varidveis que o
estudante julgava mais importantes quando teve que proceder a escolha do curso
(HEGEDUS, 2000). Se as expectativas forem satisfeitas, o estudante atribuird maior
grau de satisfacdo, o que permitird que se verifique se a sua escolha foi adequada
(CARVALHO, 2007). Independente da escala utilizada, se as notas atribuidas pelos
estudantes estiverem acima do ponto neutro (o ponto central da escala), significa que em
alguma medida o estudante esta satisfeito com o curso (BOULDING et al, 1993; JUN et
al.,2001).

Para assegurar validade, confiabilidade e comparabilidade das respostas, foi
realizado um pré-teste com o instrumento. Apds as entrevista cognitivas com 0s
respondentes do pré-teste, constatou-se a necessidade de algumas adequacdes para o
melhor entendimento do questiondrio. Foi realizado o teste de consisténcia interna da

escala por meio do Alfa de Cronbach, que apresentou resultado de 0,9311.

3.1.1 Escala
Conforme definido pelo pesquisador e para atender ao objetivo da pesquisa, que
era identificar e analisar o grau de importancia atribuido por estudantes brasileiros as

varidveis que os influenciam nas escolhas por cursos de pds-graduacdo lato sensu a
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distancia na drea de negdcios, foi solicitado aos estudantes dos cursos que atribuissem
uma nota de 0 (zero) a 10 (dez) as varidveis definidas, de forma que expressassem o
grau de importancia que foi atribuido a cada uma delas no momento em que fizeram sua
escolha por um curso de pdés-graduacdo a distancia. Para captar a melhor percep¢ao dos
estudantes nas respostas aos questiondrios, optou-se por adotar uma escala com
diferencial semantico.

A escala de diferencial semantico baseia-se na ideia de que o significado de um
objeto detém particularidades dificeis de serem captadas e conhecidas de outra forma
(OLIVEIRA, 2010). Essa escala consiste em uma série de termos extremos, que
qualificam o objeto a respeito do qual se deseja a opinido do individuo, posicionados
cada um num dos extremos dela (SAMPIERI et al., 2006).

A escala apresentada foi adaptada para possuir 11 (onze) pontos. Essa adaptacao
objetivou facilitar a atribuicdo de valor pelos sujeitos participantes da pesquisa, pois
apresenta a vantagem de possuir o ponto 0 (zero), que significa a total discordancia do
individuo com o assunto, e o ponto 10 (dez), que se encontra no outro extremo (total
concordancia) (SCHWARZ et al., 1991). Dessa forma, foi solicitado aos estudantes que
atribuissem uma nota de acordo com o grau de importancia que cada uma das varidveis
teve no momento em que eles fizeram sua escolha por um curso de pds-graduagdo a
distancia.

Em razdo da ancora fornecida por esse ponto 0, a escala de 11 pontos com
diferencial semantico permite declaragdes a serem feitas sobre a relacdo entre as
distancias entre os pontos (CORNELIUS; ADAY, 2006). No entanto, ndo é possivel
verificar se uma nota dada por um grupo é melhor que a de outro, ou seja, ndo se pode
fazer uma andlise de juizo de valor (bom ou ruim). Ainda assim, a partir do resultado da
pesquisa, obtido com a utilizacdo dessa escala, € possivel determinar quantas vezes uma
nota é maior ou menor do que a outra, bem como a magnitude dessas distancias
(FOWLER JR., 1995; CORNELIUS; ADAY, 2006).

De acordo com Fowler Jr. (1995), a escala de 0 a 10 é a mais apropriada para as
pesquisas nas quais o entrevistado deve expressar a sua avaliagdo sobre determinado
assunto. Nesse sentido, o referido autor justifica que a familiaridade que as pessoas tem
em atribuir uma nota de 0 a 10 sobre os assuntos comuns do dia a dia faz com que os
entrevistados sintam-se mais a vontade para fazer a atribui¢do ao item. No entanto, é

preciso reconhecer que esse tipo de escala pode induzir ao padrao de resposta (atribuir o



60

mesmo numero as varidveis) em razdo de as pessoas, ocasionalmente, tenderem a

utilizar uma das extremidades da escala (FOWLER JR., 1995).
3.3 Hipoteses

As hipéteses sao as predicdes ou expectativas do pesquisador quanto ao modo
como duas ou mais varidveis vao se relacionar. Tal expectativa pode surgir a partir de
uma teoria ou de alguma especulacdo sobre o comportamento dessas vardveis (GALL;
GALL; BORG, 2007). Assim, ndo € relevante investigar de onde surge a hipdtese, mas
¢ fundamental que cada hipétese seja “acompanhada de uma justificativa que explique
porque € plausivel, dada a teoria de que foi derivada™ (GALL; GALL; BORG, 2007, p-
50). Nesse sentido, a pesquisa apresenta as hipdteses a seguir com suas respectivas
justificativas.

Hj: Mulheres atribuem maior grau de importdncia as varidveis internas quando
comparadas aos homens.

Diversos fatores podem contribuir para a aprendizagem de alguém, tais como: a
globalizagdo, a diminui¢dao no tamanho médio do agregado familiar, o envelhecimento,
a participacao feminina na sociedade, turnos mais longos de trabalho (a falta de tempo),
maior renda e multiculturalismo. A depender da idade, sexo, regido/local que mora,
raca, religido que professa, valores pessoais ou ciclo de convivéncia, um individuo pode
formar uma determinada perspectiva ou mesmo modifica-la.

Nesse contexto é que surgem algumas teorias que buscam explicar a ado¢cdo ou
modificagdo de comportamentos, influenciada por algum fator. As teorias em referéncia
baseiam-se na percep¢do de qualidade que um individuo formula a partir da opcao que
faz por determinadas varidveis (MICHEL, 2010).

As preferéncias de género sdo um dos fatores mais importantes, o que &
evidenciado por estudos que demonstram que hd diferenca nas escolhas feitas por
homens e mulheres. Nesse sentido, Michel (2010) verificou que homens estdo atentos
aos aspectos visuais, extrinsecos. Por exemplo, na escolha de um carro, os homens
preferirdo aquele veiculo que satisfaca os desejos relacionados ao visual, ou seja, dardo
preferéncia aos atributos extrinsecos do veiculo (cor, modelo, prego, status e outros),
enquanto as mulheres tendem a valorizar as varidveis associadas ao desempenho e

funcionalidade do veiculo, ou seja, aspectos intrinsecos (desempenho, espacgo, utensilios

* “Each hypothesis should be accompanied by a rationale that explains why it is plausible given the theory
from which it was derived.”
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e outros) (BAILEY, 1997). Dessa forma, a mulher exige praticidade, funcionalidade,
aplicabilidade e desempenho, diferentemente do homem, que valoriza os aspectos
visuais (AD HAMID, 2006).

Observou-se nas pesquisas de McGorry (2003) e Henckell (2007), cuja maior
parte da amostra era feminina, e nas de Ford, Joseph, Joseph (1999) e Vieira (2009), em
que a amostra era majoritariamente masculina, a polarizacdo de opinides quando se
comparam os géneros dos individuos. Nas pesquisas com maioria de mulheres, os
resultados demonstram que as varidveis internas, como professor, contato entre
estudantes e tutor, possuem maior grau de importancia (MCGORRY, 2003;
HENCKELL, 2007). Nas pesquisas em que hd uma prevaléncia de homens, as varidveis
externas, como mercado de trabalho, ranking, reputacio e empregabilidade,
demonstraram ter maior grau de importancia (FORD; JOSEPH; JOSEPH, 1999;
VIEIRA, 2009).

A perspectiva que reconhece a diferenciacdo entre comportamento e escolha
entre homens e mulheres é denominada de Teoria do Sexismo. Tal teoria, de acordo
com Bairros (1995), é explicada por meio de uma associagdo com a maternidade ou
mesmo com a sexualidade feminina que determinaria o comportamento da mulher como
sendo altruista, cuidadosa, zelosa e detalhista. Tem-se em mente que a generalizacdo
dessa ideia fomenta um sistema social patriarcal que eventualmente subjuga a mulher
(BELO et al., 2005). Todavia, o que estd se admitindo na constru¢do da hipédtese € que
ha diferenca entre o comportamento feminino e masculino motivado por necessidades,
experiéncia e objetivos proporcionados por cada género (MOTTA, 2009).

H;: Estudantes mais velhos atribuem maior grau de importdncia as varidveis internas

em detrimento das externas quando comparados aos estudantes mais novos.

O envelhecimento causa transformag¢des na maneira como as pessoas agem
(MOTTA, 2009; SILVA, 2009). Com o passar dos anos, os adultos amadurecem, e isso
ocasiona deterioragdes relacionadas aos cinco sentidos, desencadeando mudancas que
afetam suas percepgdes e o modo pelo qual eles processam a informacdo, aprendem e
tomam decisdes de compra e consumo (SCHEIN et al., 2009). Observa-se também que
a percepcao de qualidade, a medida que a idade aumenta, ¢ afetada também pela
experiéncia adquirida (CARVALHO, 2007). Nesse sentido, a experiéncia vivida confere

as pessoas a capacidade de andlise e comparagdo, o que pode determinar que elas sejam
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mais exigentes com alguns aspectos do que com outros quando comparadas com
pessoas mais jovens (GOECKING, 2006).

Dick, Jain e Richardson (1995) pesquisaram a relacdo entre idade e compra de
produtos de marcas proprias em supermercado (produtos rotulados com a marca do
supermercado). Os autores perceberam que quem adquiria esses produtos eram pessoas
mais jovens e notaram ainda que aqueles que ndo os adquiriam (o grupo dos mais
velhos) justificavam a escolha na percepcdo que tinham quanto a falta de qualidade
desses produtos.

Burt (2000) concluiu que usudrios mais jovens estdo dispostos a assumir maiores
riscos quando adquirem algo. O autor esclarece em sua pesquisa que as pessoas mais
jovens privilegiam algumas vezes as varidveis associadas as caracteristicas externas de
um produto ou servico em detrimento das varidveis internas.

Pode-se constatar a diferenca de grau de importancia dado as varidveis internas
ou externas de um curso, de acordo com a idade do individuo, no trabalho de Vieira
(2009). Essa autora verificou que existe diferenga estatisticamente significativa quando
se compara os professores com os estudantes. A média de idade dos professores era de
aproximadamente 47 anos, enquanto a dos estudantes, 30.

H;: Os estudantes atribuem menor grau de importdncia a acessibilidade ao polo de
apoio presencial em comparagdo as demais varidveis.

Hy: Estudantes residentes na cidade onde se localiza o polo de apoio presencial
atribuem menor grau de importancia a essa varidvel quando comparados aos outros
estudantes.

O ensino a distancia é uma modalidade de educacdao que vem sendo incentivada
pelo governo e difundida nas institui¢des de ensino, sobremaneira nas particulares. De
2000 a 2008, o nimero de vagas de graduacgdo a distancia teve um crescimento de mais
de 260 vezes, sendo que, dessas vagas, 85% foram disponibilizadas por IES particulares
(INEP, 2010).

Entende-se que o EaD oferece ao estudante uma vantagem, quando comparado
com o ensino presencial: a flexibilidade (GARRISON, 2000; CARR-CHELLMAN;
DUCHASTEL, 2000; BOLLIGER; WASILIK, 2009; NICHOLS, 2010). Tal vantagem
refere-se também ao espago geogrifico (GRANITO, 2008; COMARELLA, 2009). Em
relacdo ao espaco geogrifico, entende-se que um estudante tem a possibilidade de

escolher cursos oferecidos por instituicdes sediadas em localidades distantes, pois 0s
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encontros presenciais sdo raros €, na maioria das vezes, ocorrem em polos situados na
regido do estudante.

Assim, na avaliacdo dos estudantes de um curso a distdncia, a varidvel
acessibilidade aos polos presenciais perde um pouco do grau de importancia, pois esses
estudantes nao tém a necessidade de se deslocarem com frequéncia até os polos.
Penterich (2009) e LeBlanc e Nguyen (1997) constataram tal evidéncia em suas
pesquisas quando observaram que os estudantes ndo a achavam muito importante,

atribuindo notas menores para essa variavel.
3.4 Amostra

A amostra da pesquisa configura-se como ndo probabilistica e € constituida
pelos estudantes das IES de cursos lato sensu a distancia na area de negécios. Como nao
havia um banco de dados para defini¢do das instituicdes brasileiras ofertantes desses
cursos, foi feito um levantamento no cadastro on-line do MEC (2010b) em 4 de maio de
2010, com a finalidade de identificar aquelas autorizadas a ofertar cursos de graduagdo a
distancia. Destaca-se que a legislac@o atual estabelece que IES autorizadas a ofertar um
curso de graduacdo podem ofertar cursos lato sensu na mesma drea, desde que ambos
sejam oferecidos na mesma modalidade (a distancia ou presencial). Isso significa que,
se a instituicdo € autorizada a ofertar um curso de graduacdo em determinada drea na
modalidade presencial, poderd ofertar cursos lato sensu nesta area, desde que ele
também seja presencial, o mesmo valendo para cursos a distancia.

A partir de visitas aos websites das instituicdes que ofereciam curso de
graduacdo a distancia na data especificada (4 de maio de 2010), verificou-se que 64 IES
(Apéndice 2) ofereciam algum curso de especializacdo nessa modalidade na drea de
negocios. A partir dai, ainda por meio das pdginas eletronicas mantidas pelas IES,
procurou-se verificar quais ofereciam algum curso lato sensu na area de contabilidade,
tais como controladoria, financas, auditoria, pericia, contabilidade societdria e
contabilidade internacional.

Devido a identificacio de um numero bastante reduzido de instituicdes com
oferta de cursos de especializacdo a distancia apenas na area de contabilidade (8
instituicdes no Brasil — 7 particulares e 1 publica), bem como a pouca disponibilidade
dessas IES em aderir e colaborar com os propdsitos da pesquisa, o enfoque passou a ser
todos os cursos lato sensu a distancia na area de negdécios ofertados, ou seja, todas as 64

constantes do Apéndice 2. Assim, foram acrescidos ao levantamento os cursos de pos-
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graduacdo lato sensu a distancia nas dreas de administracdo, estatistica, marketing,
gestdo de empresas, gestdo publica, gestdo hospitalar, gestdo de pessoas e economia.
Essas especialidades sdo aquelas definidas pela The Association to Advance Collegiate
Schools of Business como pertencentes a drea de negdcios (business). Ao final do
periodo de coleta de dados, a amostra ficou constituida pelos estudantes que

responderam a 361 questiondrios

3.5 Protocolo da Pesquisa

O contato com as instituicdes e a efetiva aplicagdo dos questiondrios ocorreu no
periodo compreendido entre 24 de setembro de 2010 e 28 de abril de 2011.
Inicialmente, foram enviados e-mails para a coordenagcdo dos cursos solicitando que
convidassem os estudantes a participar da pesquisa. Na mesma oportunidade, foi
enviado um /ink para acesso ao questiondrio. Alternativamente, solicitou-se aos
coordenadores que informassem o e-mail dos estudantes para viabilizar o contato direto
com eles. Apds esse contato inicial com os coordenadores, foram feitas ligacOes
telefonicas para confirmar o recebimento do e-mail e para verificar se haveria
confirmacao da participacdo da instituicdo na pesquisa.

Das institui¢des contatadas, cinco responderam, sendo que quatro optaram por
enviar elas mesmas o questiondrio € uma enviou a lista de e-mail dos estudantes
constantes em seu cadastro (um total de 285). Com relacdo as quatro IES que enviaram
0 questiondrio, o procedimento adotado foi aguardar as respostas. No caso da IES que
enviou o cadastro com os contatos dos 285 estudantes, o procedimento adotado foi o
seguinte: foram estabelecidos dois contatos, via e-mail, com os 285 estudantes, no
periodo de 23 de marco de 2011 a 31 de marco de 2011, sendo a primeira com o intuito
de fazer o convite para sua participacdo na pesquisa € a segunda para ratifica-lo. Nas
quatro institui¢cdes que informaram haver enviado os questiondrios diretamente aos pds-
graduandos, ndo foi possivel identificar o niimero de questionarios enviados.

Conforme definicdo prévia adotada, o questiondrio era andnimo e, portanto, a
partir das respostas, ndo foi possivel identificar a institui¢do de origem do respondente.
Ao final do periodo estabelecido para a coleta de dados, que se estendeu de 24 de
setembro de 2010 a 28 de abril de 2011, foram recebidos 361 questiondrios, entre 0s
enviados diretamente aos estudantes e aqueles enviados pela propria institui¢do. Destes,
354 foram considerados validos para executar as andlises e testes estatisticos, adotando

o nivel de significancia 0,05 (a = 0,05).
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3.6 Delimitacoes e Limitacoes

Nesta pesquisa optou-se pela aplicacdo da teoria de Scriven (1981). Conforme o
autor, quem deve avaliar um curso € o préprio usudrio — neste caso, o estudante. Assim,
a avaliac@o desenvolvida por Scriven ndo considera outros individuos que estdo ligados

aos cursos e que eventualmente poderiam ter opinides diversas das dos estudantes.

Esses outros individuos, tais como professores, coordenadores e tutores,
possuem conhecimentos tedricos e vivéncias praticas que podem facultar-lhes uma
compreensdo mais apurada e ocasionalmente diferente da dos estudantes (PINTO;
ALVES; MACHADO, 2010). No entanto, considera-se que os estudantes sdo capazes
de proceder a andlises mais objetivas e a proferir decisdes possivelmente mais acertadas
(KOLB; BOYATZIS, 1999; KOLB; KOLB, 2005). Como o objetivo da pesquisa estd
restrito a escolha de varidveis que tornam um individuo mais satisfeito com a op¢ao que
fez, assume-se que quem possui a experiéncia de cursar o EaD terd mais condi¢des de
definir aquelas que melhor alcancam esse objetivo, tanto em termos praticos quanto
tedricos (KOLB; BOYATZIS, 1999; PINTO; ALVES; MACHADO, 2010).

Considera-se que, apesar de os estudantes ndo possuirem experiéncia ou
conhecimento anterior como possuem os professores ou outros individuos envolvidos
com o curso, sdo eles que procedem a escolha (KOLB; KOLB, 2005). Portanto,
conforme mencionado anteriormente, as IES, governos e outras entidades e pessoas
devem interessar-se pela percepcdo dos estudantes (OLDFIELD; BARON, 2000;
HSIEH; HIANG, 2004), pois eles assumem o0s riscos que envolvem a satisfacdo ou
frustracdo decorrente da escolha do curso com base no conhecimento que possuiam
naquele momento.

Assume-se como limitacdo do trabalho o efeito que o uso de escalas pode
acarretar. Existe uma tendéncia de as pessoas manifestarem sua opinido de forma mais
extrema (usar os extremos da escala), o que pode ser um fator que corrobora para se
criar um padrdo de resposta (KIESLER; SPROULL, 1986). Além disso, deve-se
considerar o fato de o questiondrio solicitar aos respondentes que atribuam um grau de
importancia as varidveis que sdo apresentadas, considerando o momento em que eles
tiveram que fazer a escolha do curso de pds-graduagdo. Nesse sentido, entende-se que
pode haver, por parte dos respondentes, uma certa dificuldade em rememorar esse
momento, o que, por efeito, tornaria as respostas uma estimativa. Todavia, Fawler Jr.

(1995) considera que isso s ocorre em pesquisas que arguem o entrevistado sobre
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eventos pouco relevantes para ele. Ou seja, se o que pesquisador deseja sdo informacdes
sobre eventos que ndo foram muitos significantes na vida de um entrevistado, ndo é
razoavel esperar que o entrevistado lembre-se disso por um longo periodo de tempo.
Portanto, considerando o impacto que um curso de pds-graduagdo tem sobre a vida do
individuo e mesmo as expectativas dai decorrentes, € plausivel acreditar que a decisdo

que ele teve de tomar sobre a escolha do curso foi um momento marcante de sua vida.



67

4. ANALISE DOS RESULTADOS

N

Neste capitulo, procedeu-se a andlise descritiva e estatistica dos resultados
levantados a partir dos questiondrios respondidos pelos estudantes de cursos de
especializacdo lato sensu na drea de negdcios. Assim, serd apresentada uma descri¢ao
dos estudantes, considerando género, formagdo académica, idade, estado civil e
principal fonte de renda, bem como informagdes sobre quantidade de horas dedicadas
ao estudo e eventual conclusdo de outro curso de especializacdo a distancia ou
presencial.

Também serdo apresentados os resultados relacionados ao grau de importancia
atribuido pelos estudantes as varidveis; andlise da correlagdo entre algumas varidveis e
os testes de diferenca de média (Teste ¢ Student) realizados, com o intuito de rejeitar ou
nido as hipdteses apresentadas, considerando que o teste de distribuicdo normal da
amostra foi estatisticamente significativa, tanto pelos testes feitos de Shapiro-Wilk

(p=0,0000) quanto pelo Shapiro-Francia (p=0,00001).

4.1 Resultado da Aplicacao do Questionario

No periodo de 24 de setembro de 2010 a 28 de abril de 2011, estabeleceu-se
contato com 64 instituicdes de ensino entdo indicadas pelo MEC (2010b) como
possiveis ofertantes de algum tipo de curso a distancia. A partir desse contato, foram
obtidas 361 respostas ao questiondrio, das quais 354 foram consideradas validas para
produzir o relatério da pesquisa. Os sete questiondrios descartados apresentavam
informacdes parciais, ora com respostas somente na primeira parte, ora somente na
segunda, inviabilizando a andlise.

Dos dados coletados, apenas um precisou ser parametrizado: a data de
nascimento. Assim, a idade do respondente foi obtida pela diferenca em anos da data de
nascimento e o ano de 2011. Preferiu-se solicitar a data de nascimento, pelo fato de a
coleta de dados ter sido realizada em 2010 e 2011. Procedendo-se dessa forma, foi
possivel analisar os dados considerando a idade do estudante em 2011. Nesse processo,
observou-se que um dos respondentes enviou o ano de nascimento errado, pois ele
informou nesse item o ano de 2011. Todavia, o questiondrio niao foi descartado, em
virtude de, nos demais itens, estar completamente preenchido, recebendo o tratamento

de missing, quando essa informagdo fosse relevante para alguma andlise.
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Apés a critica e consisténcia das varidveis, os dados levantados foram
transferidos para os softwares SPSS® 13.0 e Stata® 10 para realizacdo das andlises.

A andlise estatistica descritiva ocorreu por meio do cruzamento das varidveis
para identificar o perfil dos estudantes dos cursos e quais as varidveis que se apresentam
como mais relevantes para a sua decisdo, contribuindo assim para evidenciar as
conclusdes da pesquisa. Dessa forma, a andlise estatistica da pesquisa se dividiu em
trés: andlise descritiva do perfil dos estudantes e das notas dadas por eles, andlise de
correlagdo e teste de hipdteses.

Com relagdo ao teste de hipdteses, para torna-lo operacional, deu-se as varidveis
o tratamento de andlise de componentes principais, cujo “objetivo principal é o de
explicar a estrutura de variancia e covariancia de um vetor aleatério, composto de p-
varidveis aleatérias, através da constru¢do de combinagdes lineares das varidveis
originais” (MINGOTTI, 2005, p. 59).

Foi privilegiada a técnica de Andlise de Componentes Principais (ACP) em
alguns testes estatisticos devido ao nimero de varidveis (16 no total). No caso de um
teste de hipétese de diferenca de médias entre as 16 varidveis, seriam necessarios 135
testes, o que inviabilizaria a andlise € mesmo o relatorio da pesquisa. Portanto, com a
utilizacdo da ACP, foi possivel diminuir o nimero de testes, sem que houvesse
comprometimento da andlise e dos resultados.

4.1.1 Descri¢ao do Perfil dos Estudantes

Considerando os dados retornados pelos respondentes, constatou-se que oOS
estudantes apresentam o seguinte perfil: mulheres (60%), casadas (47%), remuneradas
majoritariamente pelo setor publico (75%), graduadas em Administracdo (25%),
cursando sua primeira pés-graduacao lato sensu (69%) e com idade média de 36 anos
(Tabela 2).

De acordo com pesquisa feita pelo INEP em 2009, a média de idade dos
concluintes de cursos de graduacdo a distancia era de 36 anos. Isso pode ser um
indicativo de que a idade dos individuos que buscam um curso lato sensu a distancia é
maior do que a idade daqueles que cursam uma especializacdo lato sensu presencial,
considerando os resultados da pesquisa de Vieira (2009). Em sua pesquisa, Vieira
(2009) verificou que a média de idade dos estudantes de pds-graduacdo lato sensu
presencial era de 29 anos para os estudantes com até dois ter¢os dos créditos concluidos
e de 31 anos para os ingressantes. Penterich (2009) considera que os individuos que

preferem o EaD sdo mais velhos que os estudantes de cursos presenciais. A
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possibilidade de se moldarem os horarios de estudos para atender a disponibilidade de
tempo, segundo o autor, € o fator determinante para aqueles que optam pelo ensino a
distancia, ja que buscam melhorar a capacitag¢do profissional sem necessidade de dispor

de muito tempo

Tabela 2: Identificacdo dos Estudantes

Identificacio Frequéncia %
Estado Civil Casado 168 47%
Divorciado/Separado 28 8%
Solteiro 141 40%
Uniao Estavel 16 5%
Viivo 1 0%
Total 354 100%
Género Feminino 211 60%
Masculino 143 40%
Total 354 100 %
.. Nao Exerco Atividade
Atividade Remunerada Remunerg da 12 39
Setor Privado 72 20%
Setor Publico 265 75%
Terceiro Setor 5 1%
Total 354 100 %
Conclusao de Especializagdo Anterior  Nao 243 69%
Sim, mas presencial 67 19%
Sim, presencial e a distancia 14 4%
Sim, também a distancia 30 8%
Total 354 100%
Formacao Administragdo 88 25%
Ciéncias Contabeis 41 12%
Direito 51 14%
Economia 7 2%
Engenharia 10 3%
Outro 157 44%
Total 354 100 %

A participagdo preponderante do género feminino na pesquisa parece traduzir a
realidade brasileira. De acordo com INEP, em 2009, 76% das pessoas que concluiam
um curso a distancia eram do sexo feminino e tinham idade média de 31 anos.
Resultado préximo do encontrado por Penterich (2009), que observou que as mulheres
representavam 70% dos 1.037 respondentes da sua pesquisa. Segundo o autor, a mulher
€ uma constante maior nos curso EaD, pois elas procuram nesse tipo de curso a
flexibilidade necessdria para conciliar os estudos com as demais atividades que

exercem.
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Quanto a elevada participacdo de profissionais que possuem sua fonte de renda
vinculada a alguma institui¢do publica (75%), constatou-se que o governo federal
instituiu em 2009 o Programa Nacional de Forma¢dao em Administracdo Publica, que
busca fomentar cursos de especializacdo na drea de gestdo publica e gestdo da saude.
Portanto, € de esperar-se que cursos com esse enfoque atraiam individuos que possuem
relacdo econdmica com o poder publico. Embora a pesquisa ndo tenha se concentrado
em algum curso especifico na drea de negdcios, de acordo com o que a Universidade
Aberta do Brasil informa em seu site, dos 269 cursos de especializacdo a distincia
cadastrados em 12 de maio de 2011, 97 eram na drea de administragcdo publica.

Foi solicitado aos respondentes que informassem quanto tempo dedicavam ao
curso, em quantidade de horas, inclusive aquele que passavam on-line ou em aulas via
satélite. Na Tabela 3, estdo apresentados os resultados por idade, género, estado civil,

atividade remunerada e formagdo em outro curso de especializacao.

Tabela 3: Quantidade de horas por semana dedicadas ao curso
Horas por Semana

Identificacdo Até 9 Acima de  Total  Frequéncia
horas 10 Horas 11 horas

Até 35 anos 90 41 42 173 49%
—éj 36 anos 11 1 8 20 6%
S Mais de 37 anos 71 26 64 161 45%
Total 172 68 114 354 100%
o Feminino 97 40 74 211 60%
(% Masculino 75 )% 40 143 40%
© Total 172 68 114 354 100%
Casado(a) 89 32 47 168 47%
= Divorciado(a)/ Separado(a) 8 6 14 28 8%
S Solteiro(a) 67 26 48 141 40%
i Unido Estdvel 8 3 5 16 5%
B Vidvo(a) 0 1 0 1 0%
Total 172 68 114 354 100%
Nio exerco atividade 3%

o S remunerada 7 2 3 12
k- § Setor Privado 35 18 19 72 20%
Z 2 Setor Piiblico 130 47 88 265 75%
< ;:92 Terceiro Setor 0 1 4 5 1%
Total 172 68 114 354 100%
- Nio 119 41 83 243 69%
o) Sim, mas presencial 36 16 15 67 19%
§ Sim, presencial e a distincia 5 4 5 14 4%
& Sim, também a distancia 12 7 11 30 8%

Total 172 68 114 354 100%
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A constatagdo foi de que o tempo dedicado ao curso, pela maioria dos
estudantes, ¢ de até 9 horas (42%) e que 32% (114) dos respondentes declararam
dedicar-se mais que 11 horas por semana. Em média, os estudantes dedicam 10 horas a
seu aprimoramento. Dessa forma, pela andlise da Tabela 3, o que se percebe é que os
estudantes que dedicam mais horas ao curso (acima de 10) sdo os respondentes com
idade igual ou acima de 37 anos (40% desses respondentes), pertencentes ao género
feminino (35%), divorciados (50%), com principal atividade remunerada vinculada ao
terceiro setor (80%) e que ja tenham feito um curso de especializacao lato sensu, sendo
ele a distancia (37%).

Com o intuito de estabelecer um cendrio na drea especifica de contabilidade,
foram analisados, separadamente, os respondentes com formagao superior em Ciéncias
Contdbeis (Tabela 4). A andlise evidenciou que, na maioria dos aspectos, os titulados na
graduacdo em Ciéncias Contdbeis se aproximam da amostra total (Tabela 2). Em
relagcdo ao estado civil, os bacharéis declararam-se na maioria casados (54%), do sexo
masculino (51%), trabalhando para o setor publico (83%) e em sua primeira pos-
graduacdo lato sensu em curso (63%). Esse perfil apresentou-se divergente apenas no
que se refere ao género dos respondentes, pois na amostra total eles pertencem, em sua

maioria, ao género feminino (60%, Tabela 2).

Tabela 4: Descricio dos respondentes com formacio em Ciéncias Contabeis

Identificacio Frequéncia %

Estado Civil Casado 22 54%
Divorciado/Separado 4 10%
Solteiro 13 32%
Unido Estavel 2 5%
Vidvo 0 0%
Total 41 100 %

Género Feminino 20 49%
Masculino 21 51%
Total 41 100 %

Atividade Remunerada Nao Exerco Atividade Remunerada 0 0%
Setor Privado 7 17%
Setor Publico 34 83%
Terceiro Setor 0 0%
Total 41 100 %

Conclusao de Especializagdo

Anterior Nio 26 63%
Sim, mas presencial 10 24%
Sim, presencial e a distancia 5 12%
Sim, também a distancia 0 0%
Total 41 100 %

Horas Semanais Dedicadas ao

Curso Até 9 horas 19 46%
10 horas 12 29%
Acima de 11 horas 10 24%

Total 41 100 %
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No que tange ao tempo total dedicado ao curso, a média de horas de dedicagdao
do grupo com formacdo em Ciéncias Contédbeis € idéntica a média da amostra total, ou
seja, 10 horas semanais. Também a quantidade de alunos dessa drea que estudam mais
de 10 horas por semana € proxima ao da amostra geral: 54% para os bacharéis em
Ciéncias Contabeis e 51% para todos os respondentes.

4.1.2 Grau de Importancia Atribuido as Varidveis

A primeira parte do questiondrio aplicado aos estudantes de cursos de pés-
graduacdo lato sensu na area de negdcios a distancia era formada por um grupo de
varidveis as quais deveria ser dada uma nota, de 0 a 10, indicando o grau de importancia
atribuido pelo estudante quando teve que fazer sua escolha pelo curso. A atribuicdo de
nota 0 representa que a varidvel ndo teve relevancia para a decisdo do estudante pelo
curso de EaD. A nota 10, por outro lado, indica que ele considerou a varidvel muito
importante para a decisdo. O significado de cada varidvel foi informado aos
respondentes para evitar que as respostas fossem consideradas invalidas, por possiveis
divergéncias de entendimento.

Logo no inicio do questiondrio foi solicitado aos estudantes que indicassem o
seu grau de satisfacio com o curso que escolheram. Essa pergunta também foi
acompanhada de uma escala de 0 a 10, com o 0 (zero) representando que ele estava
totalmente insatisfeito com o curso e 10 (dez) indicando que ele estava totalmente
satisfeito. Os resultados encontrados tanto para as 16 varidveis quanto para a pergunta
sobre satisfacdo encontram-se sintetizados na Tabela 5.

Foi destinado espaco, no questiondrio, para que os estudantes incluissem
varidveis consideradas por eles quando das escolhas de seus cursos e que nao haviam
sido mencionadas na pesquisa. Os comentérios feitos pelos estudantes foram analisados
e acrescentados no decorrer da apresentacdo do relatorio, a medida que eles figurassem
com frequéncia e se distinguissem daquelas que foram apresentadas no questiondrio.

Foi estabelecido um ranking entre as 16 varidveis da pesquisa considerando o
escore que os estudantes atribuiram a cada uma delas. Pela andlise da Tabela 5, é
possivel perceber que as médias das varidveis se dividem em tr~es grupos: o primeiro,
com médias de até 7,9; o segundo, com médias de 8 a 8,9; e o terceiro, com médias
acima de 9. O maior nimero de varidveis ficou no grupo com médias entre 8 e 8,9 (9
varidveis), seguido do grupo com médias acima de 9 (4 varidveis) e do grupo com

médias menores que 7,9 (3 varidveis).



Tabela 5: Variaveis que influenciam as escolhas dos estudantes por cursos de especializacio a distancia na area de negécios

. Classificacio N Escore Média Mediana Moda Desvio . iancia CV-% Minimo Maximo Quartis
Variavel Padrao

25 50 75
Grau de Satisfagéo dos - 354 2.850 8.1 8,0 80 17 3.0 36,7 0 10 7 8 9
Estudantes
Flexibilidade 1 354 3255 92 100 100 16 2,5 26,7 0 10 9 10 10
Corpo Docente 2 354 3219 9,1 100 100 15 2.4 26,0 0 10 9 10 10
Custo 3 354 3204 9,1 100 100 1,8 34 37,7 0 10 9 10 10
Curriculo 4 354 3189 90 100 100 14 1.9 20,6 0 10 8 10 10
Metodologias 5 354 3152 89 90 100 16 2,5 27,6 0 10 8 9 10
Pedagégicas Utilizadas
Tutores 6 354 3146 89 100 100 1,8 31 34,6 0 10 8 10 10
Material Didatico 7 354 3.145 89 90 100 15 2.3 25,7 0 10 8 9 10
Uso TIC 8 354 3122 8.8 90 100 15 2.3 26,4 0 10 8 10
Sustentabilidade 9 354 3032 86 90 100 16 2.7 31.1 0 10 8 9 10
Financeira
Acessibilidade as 10 354 2995 85 90 100 1.9 34 40,7 0 10 8 9 10
Instalacoes
Atividades 11 354 2971 84 90 100 18 32 38,0 0 10 8 9 10
Contato com Professores 12 354 2.904 8,2 9,0 10,0 2,1 4,5 55,1 0 10 7 9 10
Pessoal Técnico 13 354 2903 82 90 100 2.0 3.8 46.9 0 10 7 9 10
Administrativo
Participacdo dos Colegas 14 354 2.808 7,9 8,0 8,0 1,8 3,3 41,3 0 10 7 8 9
Interagdo entre Estudantes 15 354 2679 17,6 8,0 10,0 2,2 4,7 62,5 0 10 7 8 9
Financiamento de 16 354 2575 73 80 10,0 29 8,3 114,0 0 10 6 8 10

Equipamentos
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Percebe-se na Tabela 5 que os escores atribuidos pelos respondentes foi elevado,
considerando que a varidvel que obteve menor escore atingiu 72% da pontuagdo
maxima possivel (2.808 dos 3.540 pontos possiveis), o que resultou em médias também
elevadas. Apesar desse desempenho, nenhuma das varidveis obteve o escore maximo ou
média 10, sendo a maior média alcancada pela varidvel flexibilidade (9,2). O desvio
padrdo e variancia das notas foi baixo, significando, dessa forma, que as notas estdo
distribuidas em torno da média, sendo a maior diferenca observada na varidvel
financiamento de equipamentos e a menor na varidvel curriculo. Apesar dessa pouca
variabilidade, todas as varidveis receberam as notas 0 (zero) e 10 (dez).

A varidvel que obteve o maior escore foi flexibilidade, que recebeu 3.255 pontos
dos 3.540 possiveis (92% do total). O fato dessa varidvel constar como a mais
importante para os estudantes confirma tanto os resultados encontrados por Johnston,
Killion e Oomen (2005) e Penterich (2009) como o indicativo tedrico de que essa € a
principal vantagem dos cursos a distancia (GARRISON, 2000; CARR-CHELLMAN;
DUCHASTEL, 2000; BOLLIGER; WASILIK, 2009; NICHOLS, 2010). Observa-se, a
ainda, que os estudantes informaram no campo aberto para questdes adicionais que a
flexibilidade é extremamente valorizada por eles, a ponto de pedirem que niao houvesse
encontros presenciais: “flexibilidade para participar do curso de qualquer lugar sem a
necessidade de se locomover”.

Nesse sentido, um estudante sugere que haja “possibilidade de videoconferéncia
da propria cidade, sem a necessidade de deslocamento até o polo”. Também ¢&
considerada pelos estudantes a possibilidade de uma maior dilatacio dos prazos de
entrega das atividades: “estabelecer uma semana de prazo para a entrega dos
trabalhos/atividades, (...) assim os alunos tem o final de semana para fazer as
atividades”. Observa-se, portanto, que alguns estudantes utilizam-se do final de semana
para dedicar-se a essas atividades, o que inclusive se confirma pela reivindica¢do de um
deles por “disponibilidade para resposta de dividas nos finais de semana”, justificando
outro estudante que isso ‘““(...) possibilitaria maior participagao dos alunos”, pois “(...) a
maioria trabalha”. Conforme sintetizou mais um estudante: “curso a distancia favorece o
aluno que ndo tem disponibilidade de estar todos os dias na faculdade, podendo estudar
em casa, nas horas vagas”.

Talvez, em decorréncia da extrema valorizacdo da varidvel flexibilidade nos
cursos EaD, € comum o estudante desejar que ndo haja encontros presenciais, ainda que

ele resida na mesma cidade do polo de apoio presencial. Esse desejo evidencia que, para
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aqueles que fazem um curso EaD, apesar de serem poucos os encontros presenciais
promovidos, seria preferivel que eles ndo ocorressem. Cabe observar que a legislacdo
vigente exige alguns encontros presenciais, o que parece nao ser do conhecimento dos
respondentes.

A variavel corpo docente obteve a segunda colocacdo no ranking, com escore de
3.219 (91% do escore miximo). Era esperado que essa varidvel se destacasse entre as
demais, devido ao nimero de pesquisas que a apontaram como um importante critério
de escolha dos estudantes na hora de optar por um curso. Tanto em pesquisas com
cursos presenciais (LEBLANC; NGUYEN, 1997, OLDFIELD; BARON, 2000,
GALLIFA; BATALLE, 2010), quanto com cursos a distancia (MEC, 2007b;
PENTERICH, 2009) revelaram a capital importancia dessa varidvel.

A varidvel corpo docente do curso a distdncia é dispensado tratamento
diferenciado pelas pesquisas, pois, conforme o MEC (2007b), ndo se deve imaginar que
nessa modalidade de ensino o trabalho do professor é minimizado. Ao contrario, nos
cursos a distancia as fun¢des dos docentes sdo expandidas, o que requer que tenham
qualificagdes que nao sdo exigidas de professores em cursos presenciais. Em particular,
o corpo docente devera trabalhar de forma a motivar, orientar, acompanhar e avaliar os
estudantes, adequando-se ao processo de ensino e aprendizagem na forma que a
metodologia de ensino a distancia exige (MEC, 2007b).

Em terceiro lugar, considerando o escore alcangado pelas varidveis, aparece o
custo. Os respondentes atribuiram ao custo escore de 3.204 (91% do escore mdximo).
Observou-se em outros estudos empiricos que o custo ora apresenta-se com um grau de
importancia acentuado para os estudantes, como € o caso dos resultados encontrados por
Ford, Joseph e Joseph (1999), ora com grau menor, como na pesquisa de Vieira (2009).

O custo do ensino a distancia € tratado por alguns autores como sendo um dos
fatores que influenciam a decisdo dos estudantes, pois 0 EaD costuma ser relativamente
menos dispendiosos para o estudantes (PENTERICH, 2009). De acordo com
Nascimento (2009), esse tipo de ensino apropria-se de meios tecnolégicos que permitem
que os custos de desenvolvimento dos programas e a sua aplicacdo sejam minimizados.
Além disso, conforme explica Luzzi (2007), o curso a distincia € ofertado a um nimero
maior de estudantes, permitindo a institui¢do maximizar os ganhos por meio do volume.

Encerrando as varidveis que tiveram média acima de 9, encontra-se a de
curriculo, que recebeu escore de 3.189 (90% do escore maximo). Nos estudos ja

realizados sobre o tema, essa € uma das varidveis que se apresentou com maior
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frequéncia (HILL, 1995; LEBLANC; NGUYEN, 1997; JOHNSTON; KILLION;
OOMEN, 2005; MEC, 2007b; HENCKELL, 2007; VIEIRA, 2009; PENTERICH,
2009).

O MEC (2007b) faz consideracdes sobre o curriculo de um curso de EaD
preconizando que € por ele que se deve estruturar e organizar o curso, servindo de
vinculo com o projeto pedagdgico.

A organizacdo em disciplina, médulo, tema, 4rea, reflete a escolha
feita pelos sujeitos envolvidos no projeto. A compreensdo de
avaliacdo, os instrumentos a serem utilizados, as concepcdes de tutor,
de estudante, de professor, enfim, devem ter coeréncia com a opgdo
tedrico-metodolégica definida no projeto pedagdgico.

O wuso inovador da tecnologia aplicado a educagdo, e mais
especificamente, a educacdo a distdncia deve estar apoiado em uma
filosofia de aprendizagem que proporcione aos estudantes a
oportunidade de interagir, de desenvolver projetos compartilhados, de
reconhecer e respeitar diferentes culturas e de construir o
conhecimento. (MEC, 2007b, p. 8)

Entre as varidveis que tiveram média da nota entre 8,0 e 8,9, esperava-se que
duas figurassem entre os escores mais elevados, considerando os resultados anteriores
encontrados por outros autores: pessoal técnico-administrativo (LEBLANC; NGUYEN,
1997; OLDFIELD; BARON, 2000; GALLIFA; BATALLE, 2010; MEC, 2007b;
HENCKELL, 2007; PENTERICH, 2009) e tutores (MCGORRY, 2003; JOHNSTON;
KILLION; OOMEN, 2005; HENCKELL, 2007; PENTERICH, 2009).

A variavel pessoal técnico-administrativo mostrou-se como a segunda mais
recorrente nas pesquisas € demonstra ser fator determinante na satisfagdo dos
estudantes. No entanto, pelos resultados obtidos, o escore alcancado por essa varidvel
foi de 2.903 (82% do escore possivel), o que a posicionou em 13° lugar, ou seja, ocupou
o limite inferior no grupo das varidveis com nota do segundo grupo. Essa varidvel
apresentou especial destaque nas pesquisas anteriores, pois, conforme Oldfield e Baron
(2000), devido ao contato que os estudantes mantém constantemente com os individuos
que lhes dao suporte, espera-se que exijam mais deles.

O escore da varidvel tutores foi de 3.146 (89% do escore possivel), o que a
estabeleceu na sexta posi¢cdo do ranking. Conforme o MEC (2007b), os tutores
representam um ponto muito importante na modalidade educacional a distancia, ja que
eles participam ativamente do processo de aprendizagem dos estudantes. Seja a
distancia ou nos encontros presenciais, o tutor atua e contribui para o desenvolvimento
do ensino e aprendizagem e € importante para o acompanhamento e avaliagdo do

projeto pedagogico do curso.
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Reconhece-se que os estudantes atribuem um alto grau de importancia a
participacdo do tutor na sua aprendizagem. Todavia, como a interag@o estudante-tutor é
maior por meio de midias interativas (e-mail, chats, féruns), essa relacdo pode ser
afetada. Tal afirmacdo € ilustrada pelo comentédrio de um respondente, segundo o qual
(13 . A . ~ . . - .

os tutores a distancia ddo respostas muito vagas a respeito dos trabalhos exigidos no
curso de pds-graduacio”; e também pelo exemplo de outro estudante, que diz: “precisei
de ajuda de um tutor e ele demorou a me responder e isso me fez perder o prazo. Nao fiz

a atividade.”

4.1.2.1 Grau de Importancia das Varidveis por Formagao Académica
Solicitou-se aos respondentes que indicassem a formacdo que tiveram no curso

de graduacdo. Para fins de parametrizagdo, foram disponibilizadas cinco opcdes de
formacao superior, sendo que as demais foram aglutinadas na op¢ao genérica outros. A
partir dessa formacdo, as varidveis foram novamente classificadas, mas, dessa vez, por
curso de graduacgdo, de forma a possibilitar a comparagado entre elas (Tabela 6).

Pela andlise da Tabela 6, observa-se que a varidvel flexibilidade permaneceu
como a mais importante para os estudantes com formacdo em Administragdo, Direito e
outros cursos, ao passo que, para os estudantes com formacao em Ciéncias Contéabeis e
Economia, a varidvel custo foi a que recebeu maior escore. Os respondentes com

formagdo em Engenharia consideraram o curriculo como a varidvel mais importante.



Tabela 6: Classificacio das variaveis pela nota atribuida pelos estudantes por formacio académica

Classificacdo
Varidvel Geral Administragdo Ciéncias Contdbeis* Direito Economia  Engenharia Outros
Flexibilidade 1 1 2 1 11 3 1
Corpo docente 2 2 4 4 4 2 2
Custo 3 7 1 2 1 5 5
Curriculo 4 5 5 5 2 1 3
Metodologias pedagdgicas
utilizadas 5 4 3 9 8 4
Tutores 6 6 9 3 4 7
Material Didatico 7 3 7 10 5 6 6
Uso TIC 8 8 6 6 7 7 8
Sustentabilidade financeira
da institui¢do 9 11 8 9 10 9 9
Acessibilidade as
instalagdes 10 10 10 7 12 10 11
Atividades 11 9 11 13 13 13 10
Contato com professor 12 12 12 12 6 11 12
Pessoal técnico-
administrativo 13 14 13 11 8 12 13
Participacdo dos colegas 14 13 14 14 14 14 14
Interacdo entre estudantes 15 15 15 16 16 15 15
Financiamento de
equipamentos 16 16 16 15 15 16 16
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As quatro varidveis que receberam escore médio acima de 9 na classificacdo
geral — flexibilidade, corpo docente, custo e curriculo — tiveram notas diferentes por
curso. O respondente com formacdo em Administracdo atribuiu a essas varidveis,
respectivamente, as notas 9,2, 9,1, 8,9 e 9,1, em média. De modo geral, para esse grupo
de respondentes, as médias das notas atribuidas as varidveis aproximaram-se da média
geral, considerando que a maior diferenga entre as médias foi de 0,22 (sustentabilidade
financeira) (Tabela 7).

Todavia, o teste de diferenca de média (Teste ¢ Student) demonstrou que ndo ha
diferencas estatisticamente significativas entre as médias das notas atribuidas pelos
graduados em Administracdo (p>0,05) e a média geral das notas atribuidas por todos os

respondentes.

Tabela 7: Teste de diferenca de médias para graduados em Administracio

Diferenca  p-value

Flexibilidade -0,04 0,8073
Corpo Docente -0,03  0,8564
Custo -0,14  0,5135
Curriculo 0,08 00,6314
Metodologias Pedagégicas Utilizadas -0,04  0,8285
Tutores -0,04 0,8253
Material Didatico -0,07  0,6954
Uso TIC 0,15 0,4093
Sustentabilidade Financeira 0,22 0,2487
Acessibilidade as Instalagdes -0,10  0,6656
Atividades 0,24  0,2300
Contato com Professores -0,25 0,3210
Pessoal Técnico-administrativo -0,21  0,3637
Participacdo dos Colegas -0,02 09135
Interagdo entre Estudantes -0,01  0,9660
Financiamento de Equipamentos 0,09 0,7874

Entre os graduados em Direito, as varidveis que foram consideradas como as
mais importantes, com média igual ou acima de 9, foram: flexibilidade (9,3), custo (9,4)
e tutores (9,0). Assim, das varidveis que ocuparam as quatro primeiras posi¢des na
classificac@o elaborada independente da formagdo académica (média geral, Tabela 5),
apenas a varidvel corpo docente (8,9) ndo obteve média acima de 9 para esse grupo de
estudantes, porém o teste de diferenca de médias (Teste t Student) nao apresentou
diferenca estatisticamente significativa (p=0,5081).

Em relacdo a diferenca estatistica (Teste ¢t Student) entre a média da nota
atribuida pelos bacharéis em Direito e a média geral, ndo foram encontradas diferengas
estatisticamente significativas (Tabela 8). Portanto, ndo houve nenhuma varidvel cujo p-

value tenha sido abaixo do grau de significancia admitido (a=0,05).
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Tabela 8: Teste de diferenca de médias para graduados em Direito

Diferenca p-value

Flexibilidade -0,10 0,6684
Corpo Docente 0,15 0,5081
Custo -0,33 0,2186
Curriculo 0,09 0,6655
Metodologias Pedagégicas Utilizadas 0,24 0,3113
Tutores -0,07 0,7743
Material Didatico 0,37 0,0957
Uso TIC -0,00 0,9847
Sustentabilidade Financeira -0,00 0,9880
Acessibilidade as Instalagdes 0,34 0,2034
Atividades -0,43 0,1073
Contato com Professores -0,02 09416
Pessoal Técnico Administrativo 0,27 0,3525
Participacdo dos Colegas 0,01 0,9735
Interacdo entre Estudantes -0,45 10,1738
Financiamento de Equipamentos 0,29 0,5091

As notas atribuidas pelos respondentes titulados em Economia resultaram na
maior diferenciacdo em relacdo ao geral (Gréafico 3). A varidvel flexibilidade, que nas
outras andlises constava entre as trrés primeiras colocacdes, passou para a 11?* posi¢ao,
com média de 8,1. A varidvel custo ocupou o primeiro lugar e recebeu média 9,9, caso
que ndo se repetiu entre as demais varidveis, nem mesmo na classificacdo geral. As
demais varidveis com média igual ou acima de 9 foram curriculo (9,3), material didético
(9,1), tutores (9,1) e corpo docente (9,1).

No entanto, o teste de diferenca de médias (Teste t Student) ndao confirmou haver
diferenca estatistica entre a média geral e a média das notas atribuidas pelos graduados

em Economia (Tabela 9), nem mesmo para a varidvel flexibilidade (p=0,0850).

Tabela 9: Teste de diferenca de médias para graduados em Economia

Diferenca p-value

Flexibilidade 1,05 0,0850
Corpo Docente -0,05 0,9322
Custo -0,81 0,2495
Curriculo -0,28 0,5920
Metodologias Pedagdgicas Utilizadas 0,48 0,4280
Tutores -0,26  0,7018
Material Didatico -0,26  0,6523
Uso TIC 0,25 0,6712
Sustentabilidade Financeira 0,28 0,6542
Acessibilidade as Instalagdes -0,32  0,6537
Atividades -0,39 0,5621
Contato com Professores 0,51 0,5273
Pessoal Técnico Administrativo 0,37 0,6185
Participacdo dos Colegas -0,08 0,9133
Interacdo entre Estudantes 0,15 0,8600

Financiamento de Equipamentos 0,44 0,6878
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A andlise das notas atribuidas pelos que se declararam graduados em Engenharia
demonstrou que o nimero de varidveis com média das notas igual ou acima de 9
apresentou diferencas com relacdo a classificacdo geral. Os formados em engenharia
percebem como mais importantes as varidveis tutores (9,2) e material didatico (9,1),
além das quatro que alcancaram essa média quando analisados todos os questiondrios
independente da formacdo académica. A varidvel curriculo foi considerada pelos
engenheiros como a mais importante (M=9,5). Ao proceder-se ao teste de diferenca de
médias (Teste ¢ Student), ndao foi encontrada diferenca estatisticamente significativa
entre nenhuma das médias das notas atribuidas pelos engenheiros e as médias das notas
atribuidas pela amostra de forma geral (Tabela 10), considerando o grau de significancia
admitido (a=0,05).

Tabela 10: Teste de diferenca de médias para graduados em Engenharia

Diferenca p-value

Flexibilidade -0,11 0,8336
Corpo Docente -0,21 0,6734
Custo -0,05 0,9333
Curriculo -0,49 0,2576
Metodologias Pedagdgicas Utilizadas 0,10 0,8358
Tutores -0,31 0,5761
Material Didatico -0,22 0,6541
Uso TIC 0,02 0,9690
Sustentabilidade Financeira -0,14 0,7956
Acessibilidade as Instalagdes -0,46 0,4427
Atividades 0,69 0,2352
Contato com Professores -0,50 0,4576
Pessoal Técnico Administrativo -0,50 0,4260
Participacdo dos Colegas -0,23 0,6884
Interacdo entre Estudantes -0,47 0,5027
Financiamento de Equipamentos -0,27 0,7776

Para quem declarou ter cursado alguma outra graduacdo em areas diversas das
indicadas, além das quatro varidveis que tiveram média maior ou igual que 9 na andlise
de todos os respondentes, outras quatro também obtiveram essa média: metodologias

pedagdgicas utilizadas (9,1), tutores (9,0), material didatico (9,0) e uso TIC (9,0).

O teste de diferenca de médias (Teste ¢t Student) indicou que apenas a varidvel
financiamento de equipamentos (M=8,1, p-value=0,0007) obteve média maior do que a
média geral (Tabela 11). Dessa forma, apesar da média das notas atribuidas pelos que
indicaram ter outras formagdes académicas serem maiores para metodologias
pedagogicas utilizadas (p-value=0,1918), tutores (p-value=0,5408), material didatico (p-
value=0,4360) e uso TIC (p-value=0,3129), essas diferencas ndo sdo estatisticamente

significativas.
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Tabela 11: Teste de diferenca de média para graduados em outras Areas

Diferenca p-value

Flexibilidade -0,18 0,1960
Corpo Docente -0,12  0,3766
Custo -0,15 0,3673
Curriculo -0,05 0,7063
Metodologias Pedagdgicas Utilizadas -0,19 0,1918
Tutores -0,10 0,5408
Material Didatico -0,11 0,4360
Uso TIC -0,14  0,3129
Sustentabilidade Financeira -0,15 0,3182
Acessibilidade as Instalagdes 0,07 0,6828
Atividades 0,22 0,1779
Contato com Professores -0,37 0,0562
Pessoal Técnico-administrativo 0,18 0,3461
Participacdo dos Colegas 0,11 0,5332
Interacdo entre Estudantes -0,34 0,0961
Financiamento de Equipamentos - 0,88* 0,0007

* Significativo a 0,01

Para os que declararam possuir curso de graduacdo em Ciéncias Contdbeis, a
varidvel custo (9,4) apareceu como a mais importante entre todas. As demais varidveis:
flexibilidade (9,3), corpo docente (9,1) e curriculo (9,1) permaneceram ocupando o
segundo, quarto e quinto lugares, respectivamente. Para esse grupo de respondentes,
outras duas varidveis tiveram média acima de 9 (Tabela 12): metodologias pedagdgicas
utilizadas (9,2) que passou a ser a terceira varidvel com maior grau de importancia e uso
de TIC (9,1), que passou a sexto lugar, sendo que cada uma dessas varidveis subiu duas

posic¢des no ranking geral.

No geral, as notas médias atribuidas pelos graduados em contabilidade foram
maiores que a média geral dos respondentes. Apenas duas varidveis ficaram com média
abaixo de 8, apesar de bem préximas a ela, na percepcao dos graduados em Ciéncias
Contdbeis: interacdo entre estudantes (7,9) e financiamento de equipamentos (7,9).
Observa-se, entretanto, que essas varidveis obtiveram médias acima da média geral (7,6

e 7,3, respectivamente).

Em relacdo ao teste de diferenca de médias (Teste ¢ Student), assim como
ocorreu com o grupo dos graduados em Administra¢io, as notas médias atribuidas pelos
graduados em Ciéncias Contdbeis (Tabela 12) ndo apresentaram diferencas

estatisticamente significativas (a=0,05) quando comparadas com as médias atribuidas
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pela amostra de todos os respondentes. Assim, ndo se pode dizer que existem diferencas
significativas entre as médias das notas atribuidas pelos formados em Ciéncias

Contdbeis e a média geral das notas de toda a amostra.



Tabela 12: Teste de diferenca de médias para graduados em Ciéncias Contabeis e estatistica descritiva das médias

Desvio Quartis
Variavel Diferenca p-value Média Mediana Moda Padrdo Varidncia CV -% Minimo Madiximo 25 50 75
Flexibilidade -0,16  0,5234 93 10 10 1,0 1,0 11,1 6 10 9 10 10
Corpo Docente -0,03  0,9052 9,1 10 10 2,0 4,2 22,6 1 10 9 10 10
Custo -0,37  0,2078 9,4 10 10 0,9 0,9 10,1 6 10 9 10 10
Curriculo -0,14  0,5356 9,1 10 10 1,4 2,0 15,6 5 10 9 10 10
Metodologias Pedagdgicas Utilizadas -0,28  0,2920 9,2 10 10 1,3 1,8 14,7 5 10 9 10 10
Tutores 0,04 0,8911 8,8 10 10 1,8 3,5 21,4 2 10 8 10 10
Material Didatico -0,02  0,9510 8,9 10 10 1,8 3,2 20,3 2 10 9 10 10
Uso TIC -0,26  0,3076 9,1 10 10 1,2 1,5 13,7 6 10 8 10 10
Sustentabilidade Financeira -0,11 0,6837 8,7 10 9 1,4 2,2 17,1 5 10 8 9 10
Acessibilidade as Instalacdes 0,09 0,7695 8,6 10 9 1,5 2,5 18,5 4 10 7 9 10
Atividades 0,02 0,9535 8,4 10 9 1,8 3,2 21,4 3 10 7 9 10
Contato com Professores -0,43  0,2323 8,6 10 9 1,7 3,2 20,8 3 10 8 9 10
Pessoal Técnico-administrativo -0,1  0,7594 8,1 10 8 2,0 4,0 24,8 1 10 7 8 10
Participacdo dos Colegas 0,09 0,7620 8,0 10 8 1,9 3,9 24,7 4 10 7 8 10
Interagdo entre Estudantes -0,33  0,3629 7,9 10 8 1,8 3,3 23,1 4 10 7 8 10
Financiamento de Equipamentos -0,61 0,2294 7,9 10 8 2,0 4,0 25,2 4 10 6 8 10

84
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Quanto as medidas de posicdo das notas atribuidas pelos titulados em
Contabilidade (Tabela 12), nota-se que estas possuem uma variabilidade menor que as
notas atribuidas pela amostra geral de respondentes (Tabela 5). Essa menor
variabilidade pode ter sido determinada pelo baixo nimero de observacdes, com 41
respondentes formados em Ciéncias Contdbeis em uma amostra total de 354. A mediana
apresentou a nota 10 para todas as varidveis, conforme Tabela 12, ao passo que, no
conjunto de todos os respondentes, a nota 10 foi a mediana apenas para 5 das 16
varidveis. Com relacdo a moda na amostra total, 15 das 16 varidveis apresentaram-se
como sendo a nota 10, ao passo que, para os formados em Ciéncias Contabeis, 50% das

varidveis apresentaram com os nimeros 8 € 9.



86

Flexibilidade

\ Metodologias pedagogicas

Pessoal técnico-administrativo |

Grafico 3: Médias atribuidas por formacio académica

Sustentabilidade financeira da

/

/ utilizadas

Tutores

=== Meédia Geral
—fl— Administracdo
== Ciéncias Contdbeis
== Direito

Economia
=@ Engenharia

==t== 0 utro




87

Finalmente, analisando as médias das notas atribuidas pelos estudantes
segmentados por curso de graduacgdo, verifica-se uma aproximacao entre os grupos, mas
com algumas diferencas mais acentuadas (Grafico 4). Assim, financiamento de
equipamentos apresenta a maior variagdo, com média entre 6,3 (engenheiros) e 8,2
(outros cursos). As que apresentaram maior coesao de grau de importincia foram as
varidveis corpo docente e participagdo dos colegas. Para a primeira, a menor média foi
de 8,9 (Ciéncias Contédbeis) e a maior, de 9,3 (Engenharia); para a segunda, a menor
média foi 7,6 (Ciéncias Contédbeis) e a maior 8,0 (outros cursos), conforme apresentado

no Grafico 4.
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4.1.2.2 Satisfacao dos Estudantes
Foi solicitado aos respondentes que indicassem, numa escala de 0 a 10, seu grau

de satisfagdo com o curso. Assim, aqueles que manifestaram um grau de satisfacdo igual
ou menor a 5, possivelmente tiveram suas expectativas acerca do curso escolhido
frustradas, em face do ndo atendimento adequado das varidveis que eles consideraram
importantes a época que optaram pelo curso. Aqueles que demonstraram grau de
satisfacdo igual ou maior que 6, provavelmente avaliaram que suas expectativas acerca
do curso foram apropriadamente atendidas (BOULDING et al., 1993; JUN et al., 2001).

Desse modo, para avaliar se havia diferencas entre os resultados da pesquisa
apresentados na Tabela 5 (média geral da amostra), entre o grupo dos satisfeitos e do
ndo satisfeitos, separaram-se as respostas dos estudantes em dois grupos. O grupo
daqueles que se declararam com grau de satisfa¢do igual ou abaixo de 5 foi denominado
de baixa satisfacdo, sendo integrado por 29 respondentes. Os demais estudantes, num
total de 325, com grau de satisfagcdo igual ou acima de 6, compuseram o segundo grupo
nominado de alta satisfacdo. Em seguida, foi feita a média para cada um dos dois grupos
e uma nova classificacdo das varidveis. Esse resultado foi comparado com o
apresentado pela amostra geral (Tabela 13).

Pela andlise das observagdes contidas na Tabela 13, € possivel constatar que as
quatro primeiras varidveis mantiveram sua posi¢do no ranking para os dois grupos
(satisfeitos e insatisfeitos), o que atesta que essas varidveis sao importantes para ambos
os grupos em graus diferentes, mas em ordem de prioridades iguais. As médias das
notas atribuidas pelos estudantes com baixo grau de satisfagdo é menor em todas as
varidveis, quando comparada com a média da nota da amostra geral. Diferenca
constatada pelo Teste ¢ Student para todas as varidveis a um nivel de significancia de
0,05.

A diferenca encontrada entre as médias do grupo dos insatisfeitos também
provocou uma alteracdo significativa na classificacido das varidveis, conforme a Tabela
13. Observa-se nela que 50% das varidveis tiveram sua posi¢do alterada e com
diferencas que variaram de 1,06 (flexibilidade) a 2,02 (financiamento de equipamentos).

O que resultou em uma variacao de até seis posi¢des no ranking de algumas variaveis.



Tabela 13: Classificacio das variaveis por estudantes com baixo grau de satisfacio e com alto grau de satisfacao
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Geral

Baixa Satisfacdo

Alta Satisfacio

Média

Classificacio Média

Classificacdo Diferenca p-value Média Classificagdo Diferenca p-value

Satisfacdo

Flexibilidade

Corpo docente

Custo

Curriculo

Metodologias pedagdgicas utilizadas
Tutores

Material Didético

Uso TIC

Sustentabilidade financeira da institui¢ao
Acessibilidade as instalagdes
Atividades

Contato com professor

Pessoal técnico-administrativo
Participacdo dos colegas

Interacdo entre estudantes
Financiamento de equipamentos

8,1
9,2
9,1
9,1
9,0
8,9
89
8,9
8,8
8,6
8,5
8,4
8,2
8,2
7,9
7,6
7,3

R e L SNV SR

e e e e
AN kAW

39
8,0
7,9
7,8
7,6
7,2
7,0
6.9
7.4
7,0
6,7
6,9
7,3
6,6
6.4
5,6
5,9

—
oOO\]-PbJ[\)»—‘l

O W

11

13
14
16
15

-1,06%*
-1,09*
-1,12%
-1,25%
-1,56%*
-1,75%
-1,85%
-1,54%*
-1,46%*
-1,53*
-1,46%*
-0,82%*
-1,61*
-1,48%*
-2,02%
-1,34%

0,0000
0,0000
0,0000
0,0000
0,0000
0,0000
0,0000
0,0000
0,0000
0,0000
0,0000
0,0275
0,0000
0,0000
0,0000
0,0089

8,4
9,3
9,2
9,1
9,1
9,1
9,0
9,0
8,9
8,7
8,6
8,5
8,3
8,3
8,1
7,8
7,4

—
Dm0 aa v W=

—_ = =
AN D A~

0,09
0,10
0,10
0,11
0,14
0,16
0,17
0,14
0,13
0,14
0,13
0,07
0,14
0,13
0,18
0,12

0,2033
0,1869
0,2301
0,2476
0,1026
0,1060
0,0576
0,1032
0,1351
0,1571
0,3180
0,3217
0,3229
0,1608
0,1322
0,2916

*Significativo a 0,05
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No que concerne ao grupo de estudantes com alto grau de satisfacdo, a diferenca
encontrada foi positiva para todas as varidveis, indicando uma nota maior que a
classificacdo geral, ou seja, os estudantes que se declararam satisfeitos com o curso
atribuiram notas maiores as varidveis. No entanto, as diferengcas nao superaram 0,2. O
Teste t Student ndo apontou diferenca estatisticamente significativa entre as notas
atribuidas pelos estudantes declarados satisfeitos e aqueles constantes da amostra geral.
(0=0,05) para nenhuma das varidveis desse grupo. As duas mudangas ocorridas no
ranking dos respondentes com alto grau de satisfagdo foram nas varidveis contato com o
professor (M=8,3, p-value=0,3217) e pessoal técnico-administrativo (M=8,3, p-

value=0,3229), que trocaram de lugar na classificacdo (Tabela 13).

4.1.2.3 Anadlise da Correlacdo das Varidveis com a Satisfacdo e com a Flexibilidade
Neste item procedeu-se a correlacdo entre a varidvel satisfacdo e as demais

varidveis e também entre a varidvel flexibilidade e as demais varidveis. Tal
procedimento foi feito para se verificar se havia algum grau de associacao linear entre
as varidveis, assumindo-se que, para que haja uma forte associacdo, a matriz de
correlagdo deve apresentar valores acima de 0,3 (FAVERO et al., 2009).

A variavel flexibilidade foi escolhida em funcao de ter ocupado o primeiro lugar
no ranking pelo maior grau de importancia que lhe foi atribuido pelos respondes. A
varidvel satisfacdo foi escolhida em face da expectativa de que as varidveis altamente
correlacionadas a ela indicariam aquelas varidveis que mais se movem em conjunto com
ela, mostrando, portanto, que, quando o grau de satisfacdo aumenta, o grau de
importancia dessa varidvel correlacionada tende a aumentar. Isso nos levam a observar
que ambas tendem a aumentar quando a outra aumenta, porém nio indicando relagcdo
causal, ou seja, uma influencia a outra.

Analisando-se os dados constantes da Tabela 14, verifica-se que a varidvel que
tem o maior grau de correlacdo com a varidvel flexibilidade é metodologias pedagdgicas
utilizadas, seguida de tutores e corpo docente (todas acima de 0,50 de grau de
correlagdo). Nenhuma das varidveis apresentou correlacao abaixo de 0,30, podendo-se
concluir que todas as varidveis da pesquisa sdo correlacionadas em alguma medida com
a variavel flexibilidade (p-value=0,01). E também que as trés varidveis que apresentam
grau de correlacdo acima de 0,5: metodologia pedagdgica utilizada (0,6311), tutores
(0,5538) e corpo docente (p=0,5132) sdo possivelmente as trés que mais caminham em

conjunto com a flexibilidade.
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Tabela 14: Matriz de correlacio entre as variaveis flexibilidade e satisfacao

Flexibilidade Satisfacio

Satisfacdo 0,2910%* 1
Curriculo 0,4933* 0,4039*
Material didatico 0,4190%* 0,5115%*
Interagdo entre estudantes 0,3233*  0,4187*
Uso TIC 0,4261*  0,4105*
Acessibilidade as instalagdes 0,3667* 0,2963*
Participacdo dos colegas 0,3705%* 0,3817*
Pessoal técnico-administrativo 0,4151*  0,3674*
Tutores 0,5538*  0,3835*
Contato com professor 0,3957* 0,2189*
Financiamento de equipamentos 0,3689%* 0,2565%*
Atividades 0,4520*  0,4182*
Sustentabilidade financeira da institui¢ao 0,4626%* 0,3868*
Corpo docente 0,5132*  0,3313*
Metodologias pedagdgicas utilizadas 0,6311*  0,4246*
Custo 0,4248*  0,2429*
Flexibilidade 1 0,2910*

*Significativo a 0,01

(€N

Conforme o MEC (2007b), as definicdes metodoldgicas escolhidas pelas IES

(€N

que vao determinar a estrutura académica adequada. Assim, todo o curso de EaD
pensado a partir da metodologia pedagdgica definida pela institui¢cdo. A forma como o
curso se desenvolverd e o modo como os estudantes se relacionardo com o curso e a
institui¢do sdao determinados no projeto metodoldgico, que deve ser adaptado para
atender as necessidades dos estudantes de EaD.

Com relacdo as outras duas varidveis (tutores e corpo docente), Belloni (2008)
considera que a aprendizagem autdbnoma € um mito € que o estudante € fortemente
dependente do contato que tem com os professores e tutores do curso: “(...) muitos
estudantes encontram dificuldades para responder as exigéncias de autonomia em sua
aprendizagem, dificuldades de gestdo de tempo, de planejamento e de autodirecdao
colocadas pela aprendizagem auténoma’” (BELLONI, 2008, p. 45).

A dificuldade de gerir os estudos autonomamente gera inseguranca € coloca o
estudante dependente dos professores e principalmente dos tutores, afastando, portanto,
a imagem de que estes dltimos s@o recursos passivos de que o estudante dispde
(BELLONI, 2008). Esse entendimento estende-se a todos os aspectos do curso, pois,
desconsiderando a imagem do estudante de EaD autdnomo, todos os aspectos tornam-se

importantes para eles, do contato com o professor a interacdo entre ambos.
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Considerando que a motivagdo e autoconfianca sdo dois aspectos imprescindiveis aos
estudantes, facultar-lhes condi¢des para tanto também o ¢ (BELLONI, 2008).

No que diz respeito a correlagdo das varidveis com a satisfacao dos respondentes
(Tabela 14), percebe-se que a maior correlacdo ocorre com a varidvel material didatico
(0,5115). Do mesmo modo, outras 10 varidveis apresentaram correlagdo acima de 0,3:
metodologias pedagdgicas utilizadas, interacdo entre estudantes, atividades, uso de TIC,
curriculo, sustentabilidade financeira da institui¢do, tutores, participacdo dos colegas,
pessoal técnico-administrativo e corpo docente. As demais varidveis apresentaram baixa
correlacdo (menor que 0,30).

Verifica-se, ainda, que as varidveis flexibilidade e custo ndo apresentaram
correlagdo significativa com a satisfacdo dos estudantes, apesar do elevado grau de
importancia que lhes foi atribuido pelos respondentes: médias de 9,2 e 9,1,
respectivamente. Esse resultado pode indicar que, para os estudantes, essas duas
varidveis sdo consideradas tao essenciais que eles ndo vislumbram qualquer dissociacdao
destas de um curso EaD. Em outras palavras, sd@o varidveis que os respondentes
presumem indissocidvel de um curso EaD, ou seja, os estudantes costumam perceber
apenas o que se apresenta diferente, de maneira que a presenga dos fatores comuns nao

€ notada por eles (VEALE, 2007; AHMADOV, 2008).

4.2 Teste das Hipodteses da Pesquisa

Com o objetivo de testar as hipdteses estabelecidas na pesquisa sobre o
comportamento das varidveis, foi realizado o Teste ¢ Student por meio do software
Stata 10

Para operacionalizar os testes das hipéteses 1 e 2, foi realizada, inicialmente, a
andlise de componentes principais. Essa técnica consiste em “explicar a estrutura de
variancia e covariancia de um vetor aleatério, composto de p-varidveis aleatorias,
através da constru¢do de combinagdes lineares das varidveis originais” (MINGOTI,
2005, p. 59). Assim, essa técnica reduz um conjunto de varidveis a um conjunto
menor, possibilitando que sejam analisadas e testadas as componentes principais
daquele grupo original. Para se realizar o teste de hipotese, é escolhida aquela, ou
aquelas, componente(s) que mais representa a variancia dos dados originais.

A andlise das componentes principais geradas para as varidveis da pesquisa,
apresentada na Tabela 15, indicou que, para as varidveis internas e externas, a

componente 1 de cada grupo representa mais de 50% da variancia de todos os fatores,



94

sendo isoladamente a que tem maior representatividade. Observa-se, assim, que
nenhuma outra componente tem esse indicador tdo alto ou apresenta o mesmo grau
elevado de correlagdo entre as varidveis (Tabela 16). Pelo exposto, a componente 1,
tanto das varidveis externas quanto das internas, foi a escolhida para proceder-se aos

testes de diferenca de média.

Tabela 15: Componentes principais das variaveis

Eigenvalue %Ada . Variancia
Variancia Acumulada

Componente 1 6,87 0,5724 0,5724
Componente 2 1,11 0,0924 0,6648
Componente 3 0,66 0,0546 0,7194

2 Componente 4 0,61 0,0508 0,7703
g Componente 5 0,52 0,0432 0,8135
E Componente 6 0,46 0,0381 0,8516
§ Componente 7 0,39 0,0325 0,8841
'g Componente 8 0,38 0,0315 0,9157
> Componente 9 0,34 0,0283 0,9439
Componente 10 0,26 0,0220 0,9660
Componente 11 0,23 0,0194 0,9853
Componente 12 0,18 0,0147 1,0000

2 Componente 1 2,17 0,5418 0,5418
% = Componente 2 0,79 0,1971 0,7390
;Ei 5 Componente 3 0,58 0,1461 0,8850
Componente 4 0,46 0,1150 1,0000

A primeira hipétese baseia-se na Teoria do Sexismo, que declara existir uma
diferenca comportamental entre homens e mulheres. Para a presente pesquisa, admitiu-
se que mulheres valorizaram mais as varidveis internas ou intrinsecas no momento de
fazer a escolha de um curso quando comparadas aos homens. Portanto a primeira
hipétese foi descrita como sendo:

Hi: Mulheres atribuem maior grau de importdncia as varidveis internas quando
comparadas aos homens.

Utilizando-se da componente principal das varidveis internas, constatou-se que a
diferenca entre as médias do grupo das mulheres (0,57) para a média do grupo dos
homens (-0,84) foi de 1,4 em favor das mulheres. Os resultados do Teste ¢ Student
demonstraram que a média das notas das mulheres € significativamente maior que a dos
homens, firmando-se que as mulheres valorizam mais as varidveis internas dos cursos
de especializacdo lato sensu EaD do que os homens (p=0,0000). Portanto, a primeira
hipétese da pesquisa foi confirmada, corroborando os resultados apontados por Ford,

Joseph e Joseph (1999), McGorry (2003), Henckell (2007) e Vieira (2009).
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A segunda hipétese se referiu a possivel diferenga de comportamento entre
pessoas mais velhas e mais jovens, na medida em que aquelas buscariam os aspectos
intrinsecos do curso, enquanto as mais novas valorizariam os extrinsecos. Assim,
formulou-se a hipétese que segue:

H>: Estudantes mais velhos atribuem maior grau de importdncia as varidveis internas
em detrimento das externas quando comparados aos estudantes mais novos.

Para determinag¢do do grupo de estudantes mais velhos e do grupo dos mais
novos, identificaram-se, na amostra, os estudantes com idade maior ou igual a 45 anos
(mais velhos) e os estudantes com idade menor ou igual a 27 anos (mais novos). Essa
distribuicao foi feita levando-se em considera¢do a média da idade da amostra (36 anos)
mais um desvio padrao (9 anos) para o grupo dos mais velhos e menos um desvio
padrao para o grupo dos mais novos. Tal procedimento foi feito considerando a
distribuicdo da idade como sendo uma distribuicdo normal. O que se espera é que
aproximadamente 68% das observacdes estejam entre a média menos 1 desvio padrado e
a média mais 1 desvio padrdo, de forma que aproximadamente 16% das observacodes
estejam na cauda inferior e aproximadamente 16% na cauda superior da distribui¢ao

(FAVERO et al., 2009).



Tabela 16: Matriz de correlacio entre as variaveis da pesquisa e as componentes principais

Componente das Varidveis Internas

Variavel 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Pessoal técnico-administrativo 0,7184 0,3680 0,1724 0,2306 -0,2777 -0,1463 -0,2680 0,0462 -0,2850 0,1052 0,0199 0,0192
Corpo docente 0,7969 -0,3807 -0,2068 0,1014 -0,0181 -0,0944 0,0443 0,0404 -0,1546 -0,2371 -0,1673 0,2147
Curriculo 0,7806 -0,2457 -0,0476 -0,3432 -0,0822 -0,1401 -0,1700 0,1717 0,2072  0,2454 -0,1442  0,0387
Atividades 0,7621 -0,1712 -0,2674 -0,0300 0,2616 0,3477 -0,2655 -0,1262 -0,1110 0,0874 0,1453  0,0248
Uso de TIC 0,7468 0,1846 0,0368 -0,1272 0,4502 -0,3902 0,0359 0,0860 -0,0555 -0,0613 0,1362 -0,0417
Metodologias pedagdgicas utilizadas  0,8725 -0,2740  0,0349 -0,0079 -0,0388 0,0360 0,0263 -0,0631 -0,1093 -0,0799 -0,1576 -0,3343
Contato com professor 0,7335 -0,0448 -0,3548 0,4513 -0,1039 -0,0499 0,1696 0,1532 0,1860 0,0959 0,1331 -0,0578
Flexibilidade 0,6567 -0,2938 0,5815 0,1522 0,1086 0,2184 0,0815 0,2148 0,0456 0,0076 0,0596 0,0560
Interacdo entre os estudantes 0,6777 0,5750 -0,0299 0,0453 0,1977 0,1812 0,2251 -0,0468 -0,0174 00,1358 -0,2470  0,0506
Tutores 0,7973 -0,0956 0,1997 0,0885 -0,0585 -0,1481 0,0223 -0,4893 0,1911 0,0237 0,0366 0,0613
Participacdo dos colegas 0,7463  0,4459 -0,0077 -0,1004 -0,1121 0,1429 -0,1876 0,0812 0,2610 -0,3010 0,0199 -0,0145
Material didatico 0,7663  0,0549 -0,0403 -0,4060 -0,2901 0,0867 0,3058 -0,0063 -0,1488 -0,2470 0,1869 00,0289

Componente das Varidveis Externas

Variavel 1 2 3 4
Acessibilidade as instalagdes 0,7426 -0,3221 0,5416 0,2269
Custo 0,5892 0,7978 0,0811  0,0990
Sustentabilidade financeira da
Instituicdo 0,8246 -0,0964 -0,0518 -0,5551
Financiamento de Equipamentos 0,7674 -0,1973 -0,5308 0,3008

96
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O grupo dos estudantes mais velhos (média de -0,38) ficou composto por 75
respondentes, enquanto o grupo dos estudantes mais jovens (média de 0,06), com 61. Ao
verificar a diferenca de médias, constatou-se uma diferenca de 0,45 (considerando a
componente principal) em favor dos estudantes mais jovens. Todavia, ao proceder-se ao
Teste ¢ Student, essa diferenca ndo foi estatisticamente significativa (p=0,3909), o que
levou a rejeicdo da segunda hipdtese da pesquisa. Portanto, ndo se pode afirmar que
existam diferengas entre a valorizagdao que estudantes mais velhos e mais novos atribuem as
varidveis internas (acessibilidade as instalacOes, custo, sustentabilidade financeira da
institui¢do e financiamento de equipamentos).

Os resultados encontrados para essa hipotese foram diferentes dos que Vieira (2009)
relatou. A autora supracitada encontrou diferenca estatisticamente significativa entre as
médias atribuidas as varidveis pelos estudantes com idade média de 30 anos e o grupo de
professores com idade média de 47 anos.

A terceira e a quarta hipdteses da pesquisa referem-se a flexibilidade que um curso
de EaD disponibiliza aos estudantes, na medida em que estes podem frequentd-lo de
qualquer lugar, sem necessidade de deslocamentos frequentes aos polos de ensino, quando
estes ndo estdo sediados na prépria cidade do estudante. Assim, acreditava-se que a varidvel
acessibilidade ao polo fosse ter pouca importancia para os estudantes, € uma importancia
ainda menor para aqueles que residem na mesma cidade em que o polo de apoio presencial
estd situado. Dai a formulacao das hipdteses como se segue:

Hj;: Os estudantes atribuem menor grau de importdncia a acessibilidade ao polo de apoio
presencial em comparagdo as demais varidveis.

Hy: Estudantes residentes na cidade onde se localiza o polo de apoio presencial atribuem
menor grau de importdncia a essa varidvel quando comparados aos outros estudantes.

Em relacdo a terceira hipétese, constatou-se que a varidvel acessibilidade ao polo de
apoio teve grau de importancia média de 8,5, o que tornou essa varidvel a 10* mais
importante para os estudantes. Por essa média, ja se percebe que a referida varidvel teve
uma importancia maior que outras seis varidveis. O teste de diferenca de média indicou que
a média das notas atribuidas a varidvel acessibilidade ao polo de apoio € maior que a média
da nota atribuida as varidveis contato com professor (M=8,2, p-value=0,0435), pessoal

técnico-administrativo (M=8,2, p-value=0,0353), participagdo dos colegas (M=7,9, p-
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value=0,0001), interacdo entre estudantes (M=7,6, p-value=0,0000) e financiamento de
equipamentos (M=7,3, p-value=0,0000), com nivel de significancia a 0,05. Para as demais
varidveis, ndo foi possivel encontrar diferencas significativas entre as médias das notas
atribuidas.

Desse modo, a terceira hipétese da pesquisa foi rejeitada, pois, considerando a
média da varidvel acessibilidade ao polo de apoio, percebeu-se que essa varidvel possui um
grau de importancia maior que outras seis varidveis, diferenca confirmada pelo Teste ¢

Student para cinco delas (Tabela 17).

Tabela 17: Diferenca do grau de importancia para a variavel acessibilidade

Variavel Diferenca  Média

Flexibilidade 0,7 1,0000
Corpo docente 0,6 1,0000
Custo 0,6 1,0000
Curriculo 0,5 1,0000
Metodologias pedagdgicas utilizadas 0,4 0,9997
Tutores 0,4 0,9991
Material didatico 0,4 0,9995
Uso TIC 0,3 0,9974
Sustentabilidade financeira 0,1 0,7868
Atividades -0,1 0,3102
Contato com professores -0,3* 0,0435
Pessoal técnico-administrativo -0,3* 0,0353
Participacdo dos colegas -0,6* 0,0001
Interacdo entre estudantes -0,9% 0,0000
Financiamento de equipamentos -1,2% 0,0000

*Significante a 0,05

Finalmente, para se testar a quarta hipétese, os estudantes foram divididos em dois
grupos: aqueles que residiam na mesma cidade do polo de apoio (153 estudantes) e aqueles
que residiam em cidade diferente (201). A média de cada grupo foi de 8,4 para os
respondentes residentes na mesma cidade onde se localizava o polo de apoio e 8,5 para o
grupo nado residente. O teste de diferenca de médias indicou ndo haver diferenca
significativa entre as médias dos dois grupos de estudantes (p=0,5088). Assim sendo, nio
foi possivel confirmar a hipétese de que existam diferencas entre o grau de importancia

atribuido a varidvel acessibilidade pelos estudantes residentes nas cidades onde se
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localizam o polo de apoio presencial e por aqueles que residem em outra cidade,
ocasionando a rejei¢ao da quarta hipdtese.

Esperava-se que os estudantes que ndo precisavam deslocar-se de sua cidade para
frequentar as aulas presenciais dos cursos EaD atribuissem um grau de importancia menor a
varidvel acessibilidade do que aqueles que ndo precisavam. Essa expectativa foi gerada por
considerar-se que, para O primeiro grupo, O custo € o tempo gastos seriam
consideravelmente menores e, portanto, ndo seria dispendioso participar dos encontros
presenciais que eventualmente ocorrem.

Todavia, o que se constatou foi o contrdrio: a acessibilidade é fator relativamente
importante para os respondentes de uma forma geral, o que parece estar relacionado com os
comentdrios feitos pelos estudantes, que em sua maioria consideravam penoso ir aos
encontros presenciais, mesmo estes ocorrendo com pouca frequéncia. O que se percebeu foi
que, para os respondentes, os cursos a distancia ndo deveriam ter encontros presenciais, ja
que eles consideraram que a flexibilidade que um curso desse tipo oferece ndo deveria
exigir a presencga fisica, apenas virtual. Assim, € possivel inferir que, para os estudantes, a
flexibilidade dos cursos EaD estd associada a ndo existéncia de encontros presenciais,
portanto exigir sua presenga, mesmo que eventual, é para eles algo que requer um alto

esforgo.
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5. CONCLUSAO
A avaliacdo de curso é uma metodologia que permite aos interessados ter uma

dimensao real sobre as varidveis que influenciam a qualidade. Scriven (1981) desenvolveu
um método que objetiva avaliar os cursos na perspectiva do principal usudrio, segundo o
autor: o estudante. O método desenvolvido possibilita que a avaliacdo do curso seja feita
pelos estudantes, facultando aos interessados visualizar deficiéncias e identificar as
varidveis que influenciam a escolha do curso.

Partindo da teoria de Scriven (1981), o objetivo geral desta pesquisa foi identificar e
analisar o grau de importancia atribuido por estudantes brasileiros as varidveis que os
influenciam nas escolhas por cursos de pds-graduacdo lato sensu a distancia na drea de
negocios. Tendo por base o arcabougo tedrico utilizado, identificou-se que 16 varidveis
apresentavam-se como possiveis determinantes na escolha dos estudantes. Assim, por meio
da aplicacdo de um questiondrio, constatou-se que, para uma amostra de 354 estudantes de
diferentes localidades brasileiras, essas varidveis tém significativo poder de influéncia.
Chegou-se a tal conclusio ao verificar-se que a varidvel com menor poder de influéncia
sobre os estudantes obteve um escore de 73% do méaximo possivel.

Considerando os resultados da pesquisa, as 16 varidveis, escalonadas em ordem
decrescente de acordo com o grau de importancia atribuido pelos estudantes foram:
flexibilidade, corpo docente, custo, curriculo, metodologias pedagdgicas utilizadas, tutores,
material didédtico, uso de tecnologia de informagdo e comunicagdo de ponta,
sustentabilidade financeira da institui¢do, acessibilidade as instala¢des, atividades, contato
com professores, pessoal técnico administrativo, participacdo dos colegas, interacdo entre
os estudantes e financiamento de equipamentos.

A flexibilidade, fator que se apresentou como o mais influente na escolha dos
estudantes, alcancou 92% dos 3.540 pontos possiveis. A relevancia dessa varidvel é
ressaltada pelas proprias instituigdes que a divulgam como o grande diferencial dos cursos
a distancia, quando comparados com os presenciais. Nos comentdrios dos estudantes,
observou-se que a flexibilidade € algo realmente fundamental para eles. Alguns chegam a
considerar que ndo deveria haver encontros presenciais, a despeito de a legislacdo atual
exigi-los. O pensamento expresso por um dos estudantes sintetiza a relevancia da

flexibilidade: “curso a distancia favorece o aluno que ndo tem disponibilidade de estar
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todos os dias na faculdade, podendo estudar em casa, nas horas vagas”. Portanto, para os
estudantes, a flexibilidade faz parte da prépria defini¢do de EaD.

Entretanto, observa-se que a varidvel flexibilidade foi apontada em apenas duas
pesquisas como um dos fatores mais importantes para os estudantes de EaD. Varidveis
como curriculo (quatro pesquisas), tutores (quatro pesquisas), pessoal técnico-
administrativo (trés pesquisas), uso de TIC (trés pesquisas) e metodologias pedagdgicas
(trés pesquisas) foram identificadas em diversas pesquisas como as mais relevantes
(MCGORRY, 2003; JOHNSTON; KILLION; OOMEN, 2005; HENCKELL, 2007; MEC,
2007b; PENTERICH, 2009). No presente estudo, essas variaveis constaram em 4°, 13°, 8° e
5° lugares, respectivamente. Assim, apesar desses fatores serem recorrentes em pesquisas
anteriores, ficou evidenciado que os estudantes atribuem maior importancia as varidveis
flexibilidade, corpo docente e custo.

Em um teste de correlacdo entre a varidvel flexibilidade e os outros 15 fatores
pesquisados, observou-se que o fator flexibilidade apresentou um alto grau de correlacdo
(0=0,01) com os demais, sobretudo com as varidveis metodologia pedagdgica, tutores e
corpo docente. Esse resultado, aponta Belloni (2008), desconstréi, em parte, a ideia de que
o estudante de EaD tem que ser autodidata. Assim, ndo se pode imaginar que os estudantes
de EaD sdo individuos que apenas necessitam de material didatico e aulas disponiveis para
serem assistidas de acordo com os seus hordrios, pois o que se pode inferir é que ele carece
de apoio pedagdgico tanto quanto um estudante de curso presencial ou até mais.
Igualmente, o resultado reforca a necessidade de midias interativas que facultem contato
agil entre os estudantes e as institui¢des, professores e, principalmente, tutores.

O alto grau de importincia atribuido a flexibilidade estd intimamente relacionado
com o perfil dos respondentes, em alguns aspectos. Nesse sentido, observa-se que a maior
parte declarou-se casado (47%), pertencente ao género feminino (60%), com idade média
de 36 anos. Esse perfil é condizente com o de pesquisas anteriores (INEP, 2009;
PENTERICH, 2009). Conforme Penterich (2009), o curso EaD € buscado em sua maioria
por mulheres mais velhas, ja que ele oferece a estudante maior flexibilidade para conciliar
os estudos com suas outras atividades pessoais e profissionais.

Constatou-se, ainda, que a maior parte dos respondentes trabalha no setor publico

(75%) e estd em seu primeiro curso de especializacdo lato sensu (69%). Em relagdo a
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formagdo académica, o questiondrio trouxe cinco possibilidades de formacdo especifica:
Administragdo, Ciéncias Contdbeis, Direito, Economia e Engenharia; e para os que nao
haviam se graduado em nenhum desses cursos, estava disponivel a op¢do outros. O niimero
de respondentes para cada formacgdo ficou assim quantificada: Administracdo, com 88
respondentes; Ciéncias Contdbeis, com 41; Direito, com 51, Economia, com 7; Engenharia,
com 10; e outros, com 157.

Considerando-se a formacdo académica dos respondentes, encontrou-se diferenga
estatisticamente significativa, em relagdo a média geral, nas médias das notas atribuidas
pelos estudantes dos cursos de Direito, Economia e outros. No entanto, apenas para os
formados em Economia, o fator flexibilidade deixou de constar entre os trés fatores com
maiores médias. A varidvel em referéncia ocupou a 11* posi¢ao (p<0,01) e o fator custo
passou a ocupar o primeiro lugar, apesar de a média da nota atribuida a essa varidvel ndo ter
diferenca significativa com relagdo a média geral. Nos demais casos, a variacdo de nota nao
ocasionou diferenca na posicdo dos fatores mais do que trés posicdes acima ou abaixo,
considerando a média geral.

No que diz respeito ao tempo de estudo, ai compreendido o tempo entre leituras,
interacdo on-line e teleaulas, os respondentes declararam dedicar-se em média 10,2 horas
por semana. Verificou-se, ainda, que os estudantes que passavam mais tempo dedicados ao
curso EaD eram mulheres (média de 10,5 horas semanais), em unido estavel (13,4 horas),
trabalhando para alguma entidade do terceiro setor (12,4 horas) e que ja haviam feito ao
menos um curso de pds graduacdo lato sensu a distancia e outro presencial (13 horas). Ja
aqueles que dedicavam menos tempo ao curso eram homens (9,7 horas), casados (9,5
horas), que trabalhavam para alguma empresa privada (9,2 horas) e que ja haviam feito
algum curso lato sensu presencial (8,8 horas).

Ao se comparar o mencionado tempo médio de 10,2 horas por semana com o tempo
despendido em um curso presencial, como, por exemplo, o curso de MBA em Gestao
Empresarial da FGV-Sao Paulo, que tem dois encontros semanais de 3,5 horas cada,
conclui-se que os cursos a distincia demandam maior disposi¢do de tempo do que os
presenciais. E verdade que essa comparacio leva em conta apenas o tempo que Os

estudantes presenciais passam em aula, mas € preciso destacar que, para a obtengcdo da
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média de horas dedicadas ao curso pelos estudantes a distdncia, também ndo foi
considerado o tempo reservado aos encontros presenciais.

O comportamento das varidveis motivou a constituicio de quatro hipdteses. A
primeira, baseada na Teoria do Sexismo, relata que existe diferenca comportamental entre
os géneros feminino e masculino:

Hi: Mulheres atribuem maior grau de importdncia as varidveis internas quando
comparadas aos homens.

Utilizando-se a andlise de componentes principais, percebeu-se uma diferenca de
0,57 na nota dada pelas mulheres aos fatores internos quando comparada a nota atribuida
pelos homens. Essa diferenca foi estatisticamente maior (p=0,0001) que a nota dos homens,
o que resultou na aceitagdo da hipétese.

A segunda hipétese versava sobre diferenca de opinido existente entre estudantes
mais velhos, com idade igual ou superior a 45 anos, e estudantes mais jovens, com idade
igual ou inferior a 27 anos, quanto ao grau de importancia das varidveis internas e externas.
Foram encontrados indicativos tedricos de que a idade motiva uma alteracio no
comportamento das pessoas, influenciando, por sua vez, nas escolhas dos individuos. A
hipétese ficou assim estruturada:

H,: Estudantes mais velhos atribuem maior grau de importdncia as varidveis internas em
detrimento das externas quando comparados aos estudantes mais novos.

Para essa andlise também foram utilizadas as componentes principais, que
demonstraram uma diferenca de 0,45 em favor do grupo dos estudantes mais velhos.
Todavia, essa diferenca ndo foi considerada estatisticamente significativa no teste de
diferenca de média. Portanto, considerando o referido teste, a segunda hipdtese foi
rejeitada.

A varidvel acessibilidade ao polo de apoio foi a que motivou a constituicio da
terceira e da quarta hipétese. Essa varidvel foi utilizada como base para as hipdteses, em
face de existéncia de indicativos tedricos de que ela teria baixo grau de importincia para o
estudantes, tendo em vista a mobilidade facultada pelos cursos EaD. Logo, as hipdteses 3 e
4 foram descritas como segue:

H;: Os estudantes atribuem menor grau de importdncia a acessibilidade ao polo de apoio

presencial em comparagdo as demais varidveis.
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Hy: Estudantes residentes na cidade onde se localiza o polo de apoio presencial atribuem
menor grau de importdncia a essa varidvel quando comparados aos outros estudantes.

A andlise do grau de importancia atribuido pelos estudantes a varidvel testada
nessas hip6teses inicialmente ja indicava que ela nao poderia ser considerada um fator de
pouca importancia para eles. A varidvel acessibilidade ao polo obteve média 8,5, o que a
posicionou em 10° lugar. Assim sendo, o referido fator ficou a frente de outros seis na
classificacdo geral. O teste de hipdtese entre a média da nota atribuida a varidvel
acessibilidade ao polo de apoio e as médias dessas outras seis varidveis indicou que a
primeira era estatisticamente maior do que a média de cinco das seis varidveis: contato com
professores e pessoal técnico-administrativo, participacdo dos colegas, interacdo entre
estudantes e financiamento de equipamentos. Consequentemente, a terceira hipétese foi
rejeitada.

A andlise da varidvel acessibilidade ao polo de apoio, para a quarta hipétese, exp0Os
uma diferenca de 0,13 entre as médias das notas atribuidas pelos estudantes que residiam na
mesma cidade em que o polo estava situado e as daqueles que ndo residiam. O teste de
hipdtese constatou que essa diferenca ndo era estatisticamente significativa (p=0,5088).
Assim, a quarta hipdtese foi rejeitada.

Além das varidveis da pesquisa, 0 questiondrio também continha uma pergunta a
respeito da satisfacdo com o curso. O grau de satisfagdo dos estudantes com os cursos EaD
nos quais estdo matriculados € de 80%, considerando o escore maximo. A separag¢do dos
estudantes com alto grau de satisfacdo daqueles com baixo grau de satisfacio (BOULDING
et al., 1993; JUN et al., 2001) revelou que hd uma diferenca, para aqueles do segundo
grupo, na classificacdo de oito varidveis (o= 0,05). Percebe-se que essa alteracdo da
disposi¢do das varidveis ocorreu a partir da quinta posi¢cdo, de modo que as quatro
primeiras posi¢des permaneceram inalteradas. Para o grupo de estudantes com alto grau de
satisfacdo, houve alteracdo na 12* e 13 varidveis, sem que se tenha encontrado diferenca
estatisticamente significativa entre elas.

Assim sendo, certifica-se que aqueles que atribuiram importancia as varidveis, em
conformidade com a classificacdo geral, demonstraram um grau de satisfagdo maior do que

aqueles que procederam de forma diversa. Comprova-se essa inferéncia a partir do préprio
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grau de satisfacdo médio dos dois grupos. Enquanto o grupo dos que tiveram alto grau de
satisfacdo teve a média de 8,4, o segundo grupo obteve média de 3,9 (p<0,01).

O teste de correlac@o entre o grau de satisfacdo dos estudantes e as varidveis da
pesquisa indicou baixo grau de correlacdo entre as varidveis acessibilidade as instalacdes,
contato com o professor, financiamento de equipamentos, custo e flexibilidade (p<0,01).
Esse resultado € indicio de que tais fatores podem ndo influenciar na varidvel satisfacao,
apesar de Veale (2007) e Ahmadov (2008) considerarem que a presenca dessas varidveis
pode ndo influenciar o alto grau de satisfagdo, mas sua auséncia pode influenciar o
contrario. O que significa que essas varidveis sdo percebidas pelos estudantes como
necessdrias, na propor¢do do grau de importincia atribuido por eles, mas ndo os
influenciam na sua percepcao de qualidade do curso.

O teste de correlagdo demonstrou também que a maior parte das varidveis externas
ndo estdo correlacionadas com o grau de satisfacdo dos estudantes. Assim, trés das quatro
(75%) varidveis analisadas como fatores extrinsecos possuiam um baixo grau de correlagdo
com a satisfacdo dos estudantes, e as intrinsecas, alto grau. Dai se pode concluir que o
estudante espera mais qualidade daqueles fatores que a instituicio tem sob controle
(varidveis internas), na medida em que as varidveis externas sdo influenciadas por outros
fatores que ocasionalmente podem nio depender exclusivamente da instituicdo. Dessa
forma, como o estudante coloca sua satisfacdo mais dependente das varidveis internas do
que das externas, a instituicdo pode atuar com mais eficdcia sobre a qualidade do curso, o
que resultard na percepcao maior de satisfagdo para o estudante.

Verifica-se, portanto, que a qualidade do ensino estd diretamente relacionada com a
capacidade da instituicdo em satisfazer as necessidades e expectativas de seus estudantes
(CHENG; TAM, 1997). Assim, é necessdrio que as instituicdes repensem 0s mecanismos
de avaliacdo da qualidade do ensino, fazendo uso ndo s das rotas tradicionais de
acreditacdo e de revisdo do curso, questiondrios e entrega de ensino, mas também da
avaliacdo pelo feedback dos estudantes, pois eles se consideram como orientadores da
qualidade do servico (OLDFIELD; BARON, 2000). Como um dos estudantes ponderou no
questiondrio, € fundamental a “constante pesquisa de satisfagdo, recebimento de criticas e

observagdes e retorno sobre providéncias tomadas”.
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A percepcio da qualidade pelos estudantes manifesta-se na satisfacdo destes pelo
curso (HSIEH; HIANG, 2004). Por isso, atendidas as necessidades levantas por eles, maior
serd a possibilidade da IES ser percebida pelo mercado com destaque, o que lhe permitird
perenidade, sucesso e reputagdo de qualidade (SCAMMACCA, 2003; HSIEH; HIANG,
2004).

Além disso, cabe ao governo viabilizar modalidades de avaliacdo para pods-
graduacgdo lato sensu, a exemplo do que ja ocorre com a graduacdo e com 0s programas
stricto sensu. Enquanto em paises como os Estados Unidos e Japdao os processos de
avaliacdo sdo tradicionais, o que permite, inclusive, a criagdo de ranking, na Europa e
América Latina esses processos sdo mais recentes (FREITAS, 1994). Para o citado autor,
no Brasil, a avaliagdo de cursos sempre passou por questdes associadas a democratizagado
do acesso e dos processos de decisdo, grau de politizacdo, status dos diplomados e
qualidade dos empregos. Nao se questiona a relevancia desse modelo, porém é necessdria a
introducdo de novos elementos mais substantivos, como a avaliacio da qualidade do ensino
lato sensu. O que ndo traduz na necessidade de se limitar a capacidade de inovacdo e
criatividade desses cursos, mas o estabelecimento de mecanismos para que a sociedade
possa distinguir aqueles que ofertam ensino de qualidade. E necessario partir do governo a
instituicdo de uma avaliagdo nesses moldes, pois € este agente que possui o poder para
exigir das IES a disponibilizacdo das informacdes e colaboracdo necessdrias a esse
processo.

Por meio da avaliacio, hd o estabelecimento de critérios objetivos que
proporcionam a instituicdo uma andlise sobre seus pontos fortes, bem como sobre os
aspectos que precisam ser aprimorados. Para o estudante, a avaliacdo da pos-graduagdo lato
sensu permitird a comparagdo entre as opgdes existentes no mercado e mesmo
conhecimento prévio sobre desempenho da instituicdo eleita por ele.

Portanto, a avaliagdo para a pds-graduagdo lato sensu ¢ uma demanda da sociedade
que hoje carece de um indicativo especifico para esses cursos, na medida em que diversas
sdo as opgdes existentes no mercado. Verifica-se que ndo se encontra disponivel uma forma
confidvel para se distinguir entre aquelas institui¢cOes aptas a proporcionar maior satisfacdo
para o estudante daquelas que ndo sdo capazes de satisfazé-lo. Igualmente, para que as

proprias instituicdes possam conhecer sua capacidade, planejar e aprimorar seu projeto
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pedagdgico, faz-se necessdario, portanto, o estabelecimento de critérios de avaliagdo
objetivos e referendados pelo 6rgio que regula a educacao brasileira, o MEC.

Como sugestdo para futuras pesquisas, recomenda-se a réplica deste estudo em
outras amostras para confirmacdo ou mesmo refutacdo dos resultados aqui encontrados.
Uma outra possibilidade encontra-se no levantamento da perspectiva dos demais agentes
envolvidos no curso de EaD, como professores, coordenadores, tutores, empresas € do
pessoal técnico-administrativo. Também recomendam-se estudos desenvolvidos de modo
a identificar as necessidades pedagdgicas dos estudantes numa perspectiva dele como um
agente nio autdbnomo, ou seja, dele como um estudantes com necessidade que o curso o
auxilie na aprendizagem com uma estrutura didatica de ensino que vai além do material
didatico. Por fim, recomendam-se pesquisas sobre a evasdo dos estudantes de cursos EaD,
buscando evidéncias ndo s6 sobre a frequéncia desse evento, mas também sobre suas

causas.
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APENDICE 1 - QUESTIONARIO
1 — Variaveis da Pesquisa

1. Numa escala de 0 a 10, na qual 0 representa totalmente insatisfeito e 10 significa totalmente
satisfeito, qual o seu grau de satisfagdo com o curso de pds-graduacao que esta fazendo?
0123456738910

02. A literatura indica uma lista de variaveis que sédo consideradas pelos pretendentes no momento
de escolher um curso a distancia. Por favor, indique o grau de importancia que vocé atribui a cada
uma delas na escolha por um curso a distancia. Marque o nimero que corresponda ao grau de
importancia de cada variavel, de acordo com uma escala de 0 (para nenhuma importancia) a 10
(muito importante). A descrigao do significado de cada uma das variaveis esta logo abaixo.

Pessoal técnico-administrativo 0123456 7389 10
Pessoas que podem ajudar com relagédo aos problemas de ordem administrativa, como secretaria,e

ordem técnica, como o suporte técnico de programas de informatica, que a instituicao disponibiliza
para voceé.

Corpo docente 01234546789 10

Qualidade e nivel das aulas, atencdo, motivacdo, competéncia, disponibilidade e acessibilidade
dos professores.

Flexibilidade 0123456 78 9 10

Horarios das aulas maleaveis e adaptaveis a disponibilidade de horario do estudante.

Curriculo 0123456 789 10
Utilidade das disciplinas para a capacitagao profissional; distribuigao equilibrada das disciplinas e

carga horaria durante o curso; qualidade da bibliografia utilizada; atualidade das disciplinas;
equilibrio entre disciplinas tedricas e praticas.

Atividades 0123456 789 10

Desenvolvimento de atividades (praticas, exemplificativas e de estudos de caso) para fixagao e
avaliagao da aprendizagem em conjunto com outros colegas e individualmente.

Uso tecnologia da informacao e comunicacaodeponta 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Utilizacdo de ferramentas de informagdo e comunicagao modernas, avangadas e inovadoras que
possibilitem melhor interagcdo e aprendizagem. Uso de diversos tipos de TIC (sincronas e

assincronas, como videoconferéncias, chats na Internet, fax, telefones, radio) para promover a
interagcdo em tempo real entre docentes, tutores e estudantes.

Metodologias pedagdgicas utilizadas 01234546789 10

Utilizacdo de metodologias adequadas ou adaptadas se for necessario, ao ambiente de
aprendizagem virtual.

Contato com professor 0123456 789 10
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Informacao a respeito de como se dara o contato com o professor; disponibilidade para consulta e
esclarecimento de duvidas. Informagédo quanto ao nimero de horas disponiveis.

Custo 0123456789 10

Preco de matricula; assisténcia financeira aos estudantes; mensalidade/custo menor.

Sustentabilidade financeira da instituicao 0123456 78 9 10

Gestao estratégica que compreenda um planejamento quanto ao investimento e custeio para
garantir que haja perenidade.

Interacao entre estudantes 0123456 789 10

Incentivo a comunicagcdo e cooperagdao entre os estudantes, com oportunidades para o
desenvolvimento de projetos compartilhados e troca de informagdes, reconhecendo e respeitando
as diferentes culturas e com objetivo de construir 0 conhecimento; incentivo ao uso de chats,
féruns, e-mail e demais formas de comunicagéao.

Tutores 0123456789 10
Flexibilidade no atendimento ao estudante, oferecendo horarios ampliados, retorno agil das

solicitagdes de perguntas e esclarecimentos enviados; horario de atendimento presencial; incentivo
e orientagao quanto ao desempenho no curso.

Participacao dos colegas 0123456 7389 10
Estudo prévio do conteudo pelo estudante, ou seja, antes que seja ministrada a aula; participagédo

durante a aula de forma construtiva e colaborativa com intervengdes oportunas, convenientes e
adequadas; conclusao das atividades que foram agendadas.

Material didatico 01234546789 10
Tanto do ponto de vista da abordagem do contetdo, quanto da forma, material didatico concebido
de acordo com os principios metodoldgicos de modo a facilitar a construgdo do conhecimento e

mediar a interlocugdo entre estudante e professor, devendo passar por rigoroso processo de
avaliagdo , visando o seu aperfeicoamento.

Acessibilidade as instalacoes 0123456 7 89 10
Polo de apoio presencial proximo ao estudante, para que ndo haja necessidade de deslocamento.

Disponibilidade de polos de apoio para atendimento ao estudante descentralizados, com
infraestrutura compativel e tutores para as atividades presenciais.

Financiamento de equipamentos 0123456 7 89 10

Possibilidade de financiamento subsidiado pela instituicao de ensino ou por programa de governo
para aquisicdo de equipamentos de informatica.

Outros (favor especificar):

0123 45678 9 10
0123 456 78 9 10
0123 456 78 9 10
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2 — Dados do Respondente
01. Ano de nascimento: 19

02. Género:

Masculino Feminino

03. Cidade e estado onde mora:

04. Estado Civil:

Uniao

Casado Solteiro Divorciado Estavel

Outros

05. Sua atividade remunerada esté ligada a qual setor:

Privado Publico Terceiro Setor

06. Escolha a area do curso de graduagao que vocé é formado

Administracao
Ciéncias Contéabeis
Economia

Direito

Engenharia

QOutro:

07. Numero de horas semanais dedicadas ao curso (incluindo o tempo que vocé passa on-line ou

em aula via satélite):

08. Ja fez outra especializagdo/MBA?

Nao.
Sim, mas presencial
Sim, também a distancia

09. Local do polo de encontros presenciais (informe cidade e estado onde vocé tem os encontros
presenciais):
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APENDICE 2 - RELACAO DE IES OFERTANTES DE POS-GRADUACAO LATO SENSU A DISTANCIA NA AREA DE

NEGOCIOS

Instituicdo Estado Natureza
Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica do Parana — CEFET Parana Publica
Centro Nacional de Educagdo a Distancia —SENAC Rio de Janeiro Privada
Centro Universitario Augusto Motta Rio de Janeiro Privada
Centro Universitdrio Bardo de Maua Sdo Paulo Privada
Centro Universitario Campos de Andrade Parana Privada
Centro Universitario de Campo Grande MS Privada
Centro Universitario de Lins Sao Paulo Privada
Centro Universitdrio do Estado do Para Para Privada
Centro Universitdrio Franciscano do Parana Parana Privada
Centro Universitdrio Lassale Rio Grande do Sul Privada
Centro Universitario SENAC Sdo Paulo Privada
Escola de Administragdo Fazendaria em Brasilia/Unai Lago Sul Distrito Federal Publica
Escola de Pds Graduagdo em Economia/Escola Brasileira de Administragdo Publica e de Empresas -

FGV/RJ Rio de Janeiro Privada
Escola Nacional de Saude Publica da Fundagdo Oswaldo Cruz — FIOCRUZ Rio de Janeiro Privada
Escola Superior Aberta do Brasil — ESAB Espirito Santo Privada
Faculdade Cidade de Jodo Pinheiro Minas Gerais Privada
Faculdade de Ciéncias Médicas de Minas Gerais Minas Gerais Privada
Faculdade de Economia e Finangas IBMEC Rio de Janeiro Privada
Faculdade de Educagdo Sao Luis Sao Paulo Privada
Faculdade de Odontologia Sdo Leopoldo Mandic Sao Paulo Privada
Faculdades Associadas de Uberaba — FAZU Minas Gerais Privada
Faculdades Integradas de Jacarepaguad Rio de Janeiro Privada
Fundacdo Getulio Vargas de Sao Paulo Sao Paulo Privada
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Fundacdo Universidade Federal de Vigosa Minas Gerais Publica
Instituto DataBrasil da Universidade Candido Mendes Rio de Janeiro Privada
Instituto de Pés-Graduagdo Médica do Rio de Janeiro Rio de Janeiro Privada
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas Sdo Paulo Privada
Pontificia Universidade Catdlica do Parana Parana Privada
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial - SENAI/SC Santa Catarina Privada
Sociedade de Educag¢do Continuada — EDUCON Parana Privada
Universidade da Amazonia Para Privada
UNIVERSIDADE DE BRASILIA — UNB Distrito Federal Publica
Universidade de Fortaleza Ceard Privada
Universidade de Santa Cruz do Sul Rio Grande do Sul Privada
Universidade do Estado Da Bahia Bahia Publica
Universidade do Extremo Sul Catarinense Santa Catarina Comunitaria
Universidade do Tocantins Tocantins Publica
Universidade do Vale do Paraiba Sao Paulo Privada
Universidade do Vale dos Sinos Rio Grande do Sul Privada
Universidade Estacio de Sa Rio de Janeiro Privada
Universidade Estadual de Maringa Parana Publica
Universidade Estadual do Ceard Ceard Publica
Universidade Estadual do Maranhao Maranhdo Publica
Universidade Estadual do Para Para Publica
Universidade Federal de Alagoas Alagoas Publica
Universidade Federal de Juiz de Fora Minas Gerais Publica
Universidade Federal de Lavras Minas Gerais Publica
Universidade Federal de Lavras Minas Gerais Publica
Universidade Federal de Mato Grosso Mato Grosso Publica
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul Mato Grosso do Sul Publica
Universidade Federal de Santa Catarina Santa Catarina Publica
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Universidade Federal de Sergipe Sergipe Publica
Universidade Federal de Uberlandia Minas Gerais Publica
Universidade Federal do Amazonas Amazonas Publica
Universidade Federal do Ceara Ceard Publica
Universidade Federal do Espirito Santo Espirito Santo Publica
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul MS Publica
Universidade Federal do Parana Parana Publica
Universidade Federal do Piaui Piaui Publica
Universidade Federal do Rio Grande do Norte Rio Grande do Norte Publica
Universidade Federal do Rio Grande do Sul Rio Grande do Sul Publica
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro Rio de Janeiro Publica
Privada-
Universidade Gama Filho Rio de Janeiro Filantrépica
Universidade Regional de Blumenau Santa Catarina Publica
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APENDICE 3 - CARTA AOS COORDENADORES DOS CURSOS

Prezado Coordenador,

Sou aluno do curso de poOs-graduacdo stricto sensu em Contabilidade da
Faculdade de Ciéncias Econbmicas da Universidade Federal de Minas Gerais.

Minha dissertacdo tem por objetivo levantar, com os estudantes de cursos de
especializacdo ou MBA a distancia na area de Negobcios (administracao,
contabilidade ou economia), o grau de importancia que eles atribuem a
determinadas variaveis no momento da escolha do curso. Essas variaveis foram
selecionadas a partir de estudos bibliograficos em diversas fontes nacionais e
internacionais.

Sei que a sua instituicdo possui 0 curso de especializacao /afo sensu a distancia
na area de negédcios, por isso gostaria de convida-los a participar da minha
amostra. No questionario, conforme pode ser visto no link abaixo, ndo ha
identificacdo do aluno ou mesmo da Instituicdo, portanto os resultados serdo
analisados de forma agregada e an6nima, sem mengao a nenhuma instituicdo ou
respondente.

Gostaria muito de contar com a colaboragao de vocés.

Questionario
CEPCON - Centro de Pés-Graduacao em Contabilidade

Aguardo o retorno.

Cordialmente.

Eduardo M. N.
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APENDICE 4 - CARTA AOS ESTUDANTES

Prezadas e Prezados Estudantes,

A Coordenacao do Curso gentilmente permitiu que eu entrasse em contato com
vocés a fim de convida-los a participar do meu questionario.

Sou aluno do curso de mestrado em Ciéncias Contabeis da Faculdade de
Ciéncias Econobmicas da Universidade Federal de Minas Gerais e estou
desenvolvendo minha dissertacdo na area de Ensino e Pesquisa, sob a orientagdo
da Prof2. Dr2. Jacqueline Veneroso Alves da Cunha.

O objetivo da minha pesquisa é analisar as variaveis que influenciam estudantes
na escolha de cursos de especializacdo ou MBA a distdncia. Para tanto,
desenvolvi um questionario com o qual pretendo fazer o levantamento da
percepcao dos estudantes.

O questionério é composto de 02 grupos de perguntas, sendo que no pré-teste os
participantes gastavam em média 08 minutos para responder. O primeiro grupo é
composto das variaveis para as quais vocé atribuira um grau de importancia de 0
(nenhuma importancia) a 10 (muito importante). Foi reservado no questionario um
espaco para vocé acrescentar varidveis que, porventura, nao identifiquei na
pesquisa que fiz. Assim, em sendo o caso, informe-a e acrescente 0 grau de
importancia que ela tem em sua opiniao. No segundo grupo de perguntas sao
solicitados dados pessoais como ano de nascimento, formagéo e outros.

Sua participacao é voluntaria, an6nima e de extrema importancia para nés. Caso
possa participar, por favor, clique no link que segue abaixo.

Questionario.

Agradeco a participagdo e me coloco a disposicdo para esclarecer qualquer
duvida. Caso tenha interesse em receber os resultados da pesquisa, favor enviar-

me um e-mail.
Cordialmente.
Eduardo Mendes Nascimento

e.mn@uol.com.br
(34) 9968-3485



132

APENDICE 5 — CARTA AOS ESTUDANTES — CONVITE PARA PRE-TESTE

Prezado,

Sou aluno do curso de mestrado em Ciéncias Contabeis da Faculdade de
Ciéncias Econbmicas da Universidade Federal de Minas Gerais e estou
desenvolvendo minha dissertacao na area de Ensino e Pesquisa, sob a orientacao
da Prof2. Dr2. Jacqueline Veneroso Alves da Cunha.

O objetivo da minha pesquisa é analisar as variaveis que influenciam estudantes
na escolha de cursos de MBA a distancia. Para tanto, desenvolvemos um
questionario com o qual pretendemos fazer o levantamento da percepcao dos
estudantes.

Dessa forma, para verificar se o instrumento esta adequado ao objetivo da
pesquisa, precisamos proceder a um pré-teste. Trata-se de um momento muito
importante da pesquisa que nos possibilitara averiguar se ha algum problema na
forma, disposicao ou /layout do questionario.

Pelo que foi exposto, € que gostariamos de convida-lo a participar do pré-teste em
referéncia. Sua participacdo permitirda que nos avaliemos a confiabilidade,
adequacao e clareza das perguntas, de modo que suas respostas nado serao
utilizadas na analise dos dados, mas tera uma funcdo muito importante que é a de
permitir que o questionario seja melhorado.

Seguindo o protocolo do pré-teste, havera a necessidade de uma entrevista, a
partir da qual sera possivel verificar quais foram as suas impressées acerca do
questionario. Essa entrevista podera ser feita por telefone, mas se for de sua
preferéncia poderemos enviar as perguntas por e-mail. Se optar por responder as
perguntas por telefone, informe o numero de contato no proprio questionario, do
contrario informe o seu e-mail.

Agradecemos a participacdo e nos colocamos a disposicdo para esclarecer
qualquer duvida.

Cordialmente.

Eduardo Mendes Nascimento
e.mn@uol.com.br
(34) 9968-3485
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AP]EINDICE 6 - PERGUNTAS COGNITIVAS UTILIZADAS NA ENTREVISTA DO
PRE-TESTE

01 — De modo geral (sobre primeira e segunda parte do questiondrio), como vocé se sentiu
ao participar da pesquisa?

As perguntas de 02 a 07 referem-se a primeira parte do questiondrio.

02 — De modo geral, como vocé se sentiu nessa parte da pesquisa?

03 — Houve algum item, cuja defini¢do vocé ndo concordou?

04 — Houve algum item ao qual vocé considerou dificil atribuir um grau de importancia?

05 — Vocé acha que foi facil ou complicado atribuir um grau de importancia numa escala de
0al10?

06 — Vocé acha que a forma como o questiondrio foi apresentado (com o item e sua
definicdo), facilitou ou dificultou no momento de informar o grau de importancia?

07 — Voce acredita que exista uma forma melhor de apresentar os itens?
As perguntas de 08 a 12 sdo sobre a segunda parte (dados pessoais) do questiondrio.
08 — De modo geral, como vocé se sentiu ao responder a essas perguntas?

09 — Houve alguma perguntar que voc€ ndo se sentiu a vontade para responder? Isso o
influenciou a responder parcialmente ou nao responder o que foi perguntado?

10 — Entre as perguntas houve alguma que vocé achou dificil de responder?

11 — Entre as perguntas que apresentavam alternativas para escolha (perguntas 05 a 10),
vocé achou que faltou alguma opcao? Qual ou quais?

12 — Vocé acha que haveria uma forma melhor de apresentar as perguntas?

13 — Vocé gostaria de acrescentar algum comentdrio sobre todo o questiondrio ou alguma
parte dele?

Muito obrigado pela sua participagdo.



