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RESUMO

MOOC - Massive Open Online Course — sdo cursos online abertos a qualquer
participante, gratuitos e voltados a participacdo em larga escala. A partir da revisdo
da literatura, se evidencia que o abandono e a baixa conclusdo em MOOC séo as
principais criticas a este modelo, bem como os problemas mais investigados por
pesquisadores. O objetivo desta tese de doutorado € verificar a relacdo entre a
interacdo dos estudantes, através de ferramentas da plataforma de cursos, e sua
permanéncia e adesdo as atividades propostas no MOOC objeto da investigacéo.
Sendo assim o problema da pesquisa se expressa da seguinte forma: A presenca de
ferramentas de interacdo produz efeitos na permanéncia em MOOC? Para
responder ao problema, analisaram-se duas versdes do MOOC Avaliacdo de
Usabilidade, oferecido na plataforma Lamina, a luz da do Teorema da Equivaléncia
da Interacado. A primeira verséo, com 196 inscritos ativos, disponibiliza ferramentas de
interacdo entre 0s alunos, como espacos para comentarios nos videos e textos dos
cursos, e foruns de discussdo. A segunda versdo, com 109 inscritos ativos, néo
oferece ferramentas de interagdo para os participantes do curso. A analise qualitativa
dos dados vale-se da analise de conteudo dos comentarios realizados nos videos e
nas postagens nos foruns de discussdo. Essa analise apontou para uma baixa
interacdo entre os participantes, seja na quantidade de interacdes quanto na
relevancia dos comentarios. A analise quantitativa inferencial verificou trés hipoteses
- a média da nota; a média da quantidade de atividades concluidas e se a interacao
nos foruns esta linearmente correlacionada com a porcentagem concluida - para o0s
estudantes ao comparar as duas edicfes do curso. Os resultados apontam que a
versdo do curso sem interacdo entre os participantes apresenta maior nimero de
atividades realizadas e de alunos concluintes. Os testes quantitativos foram realizados
por meio do teste de Wilcoxon, pois a distribuicdo das varidveis ndo era normal. A
hipotese da igualdade das notas dos estudantes dos cursos com as versdes com e
sem interagao foi rejeitada (W = 7380, p <0.002), sendo que os estudantes do curso
sem interacdo tiveram notas significativamente mais altas. Da mesma forma, a
hipétese da igualdade da porcentagem e atividades concluidas também foi rejeitada
(W =8048.5, p<0.0001), sendo que os estudantes do curso sem interacao concluiram
mais atividades. Finalmente, avaliou-se a correlacdo entre interacdo nos foruns e
porcentagem concluida, que se mostrou fraca (R2 = 0.28) A interacédo aluno-conteudo
obtém melhores resultados do que a interacao aluno-aluno no curso investigado.

Palavras-chave: MOOC. Interacédo. Permanéncia em MOOC. Evaséo.



ABSTRACT

MOOC - Massive Open Online Course - These are free online courses that are open
to anyone and are focused on large-scale participation. From the literature review, it is
evident that drop out and low completion in MOOC are the main criticisms of this
model, and so, these are the problems most investigated by researchers.The objective
of this doctoral dissertation is to verify the relationship between student interaction,
using tools of the course platform, and their permanence and adherence to the
proposed activities in the MOOC object of this investigation.Thus, the research
problem is expressed as follows: Does the presence of interaction tools have effects
on permanence in MOOC? To answer the problem, two versions of the MOOC
Usability Evaluation have been analyzed, in light of the Interaction Equivalence
Theorem. The first version, with 196 active subscribers, provides interaction tools
among students, such as spaces for comments on course videos and texts, and
discussion forums. The second version, with 109 active subscribers, offers no
interaction tools for course participants. The qualitative analysis of the data uses the
content analysis of the comments made in the videos and the posts in the discussion
forums. This analysis pointed to a low interaction between participants, both in the
amount of interactions and in the relevance of the comments. Inferential quantitative
analysis verified three hypotheses - the average grade; the average amount of
activities completed and whether interaction in the forums is linearly correlated with the
percentage completed - for students comparing the two editions of the course. The
results indicate that the version of the MOOC without interaction between the
participants presents a greater number of activities performed and of finishing
students. Quantitative tests were performed using the Wilcoxon test because the
distribution of variables was not normal. The hypothesis of equal grades of students of
the courses with versions with and without interaction was rejected (W = 7380, p
<0.002), and students of the course without interaction had significantly higher grades.
Similarly, the hypothesis of percentage equality and completed activities was also
rejected (W = 8048.5, p <0.0001), and students of the non-interacting course
completed more activities. Finally, we evaluated the correlation between interaction in
the forums and the percentage completed, which was weak (R2 = 0.28). The student-
content interaction obtained better results than the student-student interaction in the
course investigated.

Keywords: MOOC. Interaction. Persistence in MOOC. Dropout in MOOC.
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1 INTRODUCAO

Massive Open Online Courses (MOOC) séo cursos abertos e online voltados
para um numero ilimitado de pessoas. Esses cursos tém sua origem no inicio da
década de 2000 e de la para ca tém adquirido um formato e alcance diferentes dos
cursos que deram origem ao que hoje se denomina MOOC. Algo que instiga nos
MOOC é o alto indice de alunos que ndo concluem os cursos. Reich e Ruipérez-
Valiente (2019) em estudo que mostrou a evolugcéo da plataforma EdX durante seis
anos (2012 — 2018), com um conjunto de dados que incluiu 565 iteracdes de curso de
261 cursos diferentes e com uma combinacdol12,67 milhdes de inscricdes de cursos
de 5,63 milhdes de alunos, mostraram que as taxas de conclusdo dos MOOC se
mantiveram baixas, apesar de seis anos de investimento em desenvolvimento de
Cursos e pesquisas sobre essa modalidade. Nesta tese buscou-se verificar se a
interacdo poderia ter um efeito na maior permanéncia dos alunos no MOOC

pesquisado.

A introducéo desta tese foi desmembrada em um conjunto de sec¢bes que
ajudam o leitor a compreender o inicio do percurso desta pesquisa. A “Historia da
Tese” coloca a pesquisadora, em primeira pessoa, relatando como tudo comecgou, e
trazendo para o relato as demais pessoas envolvidas no inicio da jornada
investigativa. A seguir, apresenta-se a plataforma Lumina, por sua importancia na
compreensao do tipo de MOOC desenvolvido nessa pesquisa, 0 que nos leva a secéo
“Por que pesquisar sobre MOOC? 7, onde se justifica a importancia da pesquisa.
Finalmente é apresentado o contexto do problema, o problema e o0s objetivos
especificos.

1.1 AHISTORIA DA TESE - PARTE 1

Uma tese de doutorado € um processo arduo de investigacdo, de andlise e de
escrita sobre um determinado objeto de pesquisa. Essa tese tem uma historia, e
apesar do meu protagonismo, ela foi consolidada a muitas maos. Esse relato é feito
em primeira pessoa, seja do singular como do plural, pois ela é fruto do trabalho de
uma equipe que se lancou na producao de cursos do tipo MOOC — Massive Open
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Online Courses — e contou com as trocas e o trabalho de vérias pessoas, ja
mencionadas nos agradecimentos. A Histdria da Tese aparecera nesse relatorio no
inicio e no final, pois € onde eu coloco a mim e a meus colegas em relacao ao que foi
realizado. Funcionara como uma metanarrativa que busca narrar a tese. Ou seja,
nesse espago eu narro as percepgoes dos que estiveram envolvidos na investigagéao,
como uma narrativa que explica a tese. Esta € uma tese desenvolvida no coletivo, pois
nossos achados ao longo do processo, e depois da conclusdo da investigacao,
servem para que a plataforma de cursos Lumina seja aprimorada e caminhe para uma
maior adaptacdo a realidade das pessoas que a utilizam, e que dela tiram proveito
pessoal, académico e profissional. O sentimento de que estamos fazendo algo que
tem um impacto social, ao entregar a sociedade um pouco do conhecimento produzido
pela comunidade académica da UFRGS, nos faz estar constantemente a observar e
guestionar os caminhos escolhidos.

A concepcdo dessa tese comecou quando, no final de 2015, a equipe do
Napead! UFRGS iniciou o planejamento e pesquisa sobre MOOC para a criacdo da
plataforma LUmina?. Visitamos e nos inscrevemos em cursos de varias plataformas de
MOOC para entender as principais funcionalidades, tipos de atividades e propostas
pedagogicas subjacentes aos cursos. Naguele momento era importante conhecer a
fundo o que existia, para podermos explicitar de maneira clara aos designers e
programadores 0 que seria importante contemplar na plataforma que estadvamos
criando. Diante disso fizemos nossas incursdées na Coursera, MiriadaX, EdX, Future
Learn, Udacity, Veduca e outras, verificando que todas essas plataformas
apresentavam aspectos em comum e que as caracterizavam como MOOC: cursos
oferecidos por universidades, acesso livre a qualquer interessado, cursos gratuitos,
pouca ou nenhuma mediacao de professores ou tutores, a possibilidade de atender a
um numero massivo de alunos, e a forte presenca de videos, exercicios, leituras e

avaliacdes.

Uma plataforma chamou a atencéo pela utilizagédo de uma ferramenta que nao

aparecia nas demais. Na Khan Academy?3, que comecou com videos de Matematica

1 Nicleo de Producdo Multimidia para Educagdo da Secretaria de Educacio a Distancia (SEAD) da
UFRGS. https://www.ufrgs.br/napead/

2https://lumina.ufrgs.br/ acessado em 06/06/2019

Shttps://www.khanacademy.org/ acessado em 06/06/2019
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para Ensino Médio, e que hoje apresenta aulas e videos de conteldos escolares e
universitarios de diversas areas, havia um campo para comentarios abaixo de cada
video onde os participantes eram motivados a compartilharem suas duvidas e deixar
suas opinides. Fazer comentarios € algo bastante familiar a qualquer pessoa que
utilize redes sociais. Constatamos que essas caixas de didlogos eram muito utilizadas
e que havia ali uma interacéo diferente e dinamica que ndo encontramos, naquele
momento, nas demais plataformas de MOOC. Salman Khan, o criador da Khan
Academy, afirma que nao considera a Khan uma plataforma de MOOC, pois, para ele
os cursos no formato MOOC sao nada mais do que cursos tradicionais transplantados
para o ambiente online?. Essa discussao, entretanto, ndo nos interessou tanto quanto
a ativa participacéo das pessoas na ferramenta de comentarios, bem como a interacao
gue ali ocorria em torno da solucdo de problemas. A partir daquele momento foi
sempre um objetivo que, cedo ou tarde, pudéssemos testar uma ferramenta para

comentarios na plataforma que estava sendo criada.

A plataforma Lumina (fig. 1) da UFRGS foi inaugurada em agosto de 2016 e o
caminho possivel para sua implementacéo foi o da utilizagdo do MOODLE como o
sistema que abrigaria 0s cursos, ja que a complexidade e tempo exigidos para a
criacdo de uma plataforma prépria e exclusiva para MOOC, demandariam habilidades
e conhecimentos técnicos que ndo possuiamos a época. Desde o inicio, tinhamos a
clareza de que esta plataforma n&o deveria ter a "cara" do Moodle, e que buscariamos
tornar sua interface mais proxima as referéncias de plataformas de MOOC mais
conhecidas. Depois de instalado em um servidor de desenvolvimento - onde ficaria
acessivel apenas dentro da Universidade ou através de proxy - o Moodle comecou a
ser customizado. A versdo em 2016 era a Moodle 2.9.3. Instalamos o tema e-Guru,
pois € responsivo e possui uma vitrine que mostra todos os cursos disponiveis, 0 que
€ um requisito que avaliamos como importante para uma aproximacao inicial dos

interessados em realizar os cursos na plataforma.

“https://edtechmagazine.com/higher/article/2013/04/does-khan-academy-pass-mooc-duck-test,
acessado em 31/12/2018.
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Figura 1 — Plataforma Lamina
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O modelo de MOOC adotado na plataforma Lamina era o mais usual nas
demais plataformas que haviamos pesquisado, e também o mais viavel com os
recursos que podiamos utilizar com o Moodle: videos, textos de conteudo, links e
referéncias, foruns de discusséo e atividades avaliativas objetivas. Mantinhamos a
ideia de que a ferramenta de comentarios nos videos e atividades propostas poderia
ser um caminho promissor, do ponto de vista de maior aproveitamento e permanéncia
dos alunos no curso. Entretanto, naquele momento, essa possibilidade de interacéo
entre os participantes néo foi utilizada nos cursos da nova plataforma. Os MOOC
foram sendo criados dentro de um modelo com poucas propostas de interacao entre
os alunos e nenhuma interacdo entre alunos e professores. A maior interacéo
oferecida era aquela entre os participantes e o conteddo do curso através dos

materiais oferecidos na estrutura do curso.

Algo que verificamos em poucos cursos da plataforma Lumina que propunham
féruns de discusséo, e que nédo tinham nenhuma avaliacdo agregada a eles, ou seja,
féruns de livre discussao, € que esses foruns atraiam a participacao voluntaria dos

alunos e que, em alguns casos, a depender da proposta do forum, debates entre os
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alunos eram iniciados espontaneamente e geravam discussdes interessantes.
Percebemos também que nos foruns livres, em que ndo havia uma questao
disparadora da discusséo, os alunos utilizavam o espaco para dar feedback do curso
na forma de elogios e/ou sugestdes para novos cursos ou diferentes temas. Em alguns
cursos em que havia uma questao problema, que era colocada para os alunos como
desafio, a adeséao e participacdo nos féruns era muito positiva. Essa constatacdo fez
com gue passassemos a estimular os professores dos novos cursos a planejarem
féruns de discussdo com questbes problema para serem debatidas pelos alunos. A
percepcdo de que os foruns de discussdo davam um passo além na possibilidade de
adicionar uma maior interacao entre os participantes do curso, instigou a autora dessa
pesquisa a investigar com profundidade a questéo da interacdo em MOOC. A hipo6tese
sempre foi a de que uma maior interagdo entre os alunos geraria mais interesse e
permanéncia nos cursos, e consequentemente, um namero maior de concluintes, e
gue valeria a pena investigar se essa hipotese era ou nao verdadeira, ou pelo menos

promissora em cursos no formato MOOC.

A ideia da pesquisa entédo foi verificar como se daria 0 comportamento dos
participantes de um mesmo curso com dois formatos diferentes: o primeiro curso com
ferramentas de interacdo: a) foruns de discussdo com questao disparadora; b) caixa
de comentarios nos videos e textos e, 3) videos com questdes interativas. O segundo
curso, por sua vez, sem nenhuma ferramenta de interagdo, apenas o conteddo do
curso através dos videos e dos textos de apoio ao contetudo. Por comportamento dos
participantes quer se dizer a permanéncia no curso, a adesdo e participacdo das

atividades, e a conclusdo do curso.

O tema central dessa tese € a interacdo em cursos no formato MOOC, com o
objetivo de verificar se uma maior prevaléncia de ferramentas de interacdo no curso
analisado nos daria pistas e caminhos para a compreensao sobre uma maior adesao
dos participantes aos cursos e a sua consequente permanéncia ou até mesmo
conclusdao dos MOOC. A seguir, explicitaremos como a plataforma Lumina foi
estruturada para possibilitar a oferta cursos online e abertos para qualquer interessado

nos contetidos ofertados.
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1.2 PLATAFORMA LUMINA

A plataforma Lumina® iniciou a oferta dos primeiros cursos em setembro de
2016, em uma iniciativa da Secretaria de Educacao a Distancia da UFRGS, e teve no
NAPEAD - Producdo Multimidia para Educacéo, um setor da Secretaria de Educacéao
a Distancia, a estrutura técnica e os recursos humanos para que a plataforma se
concretizasse. Atualmente sao 43 cursos ofertados. A plataforma tem mais de 80.000
usuarios cadastrados e percebe-se que o nimero de interessados aumenta cada vez
gue uma iniciativa maior de divulgacdo acontece. A plataforma Lumina ainda n&o
alcancou, em escala, seu potencial para MOOC, principalmente levando-se em conta
o tamanho do Brasil e 0 eventual interesse de outros paises de lingua portuguesa. A
divulgacéo da plataforma ainda é um gargalo importante no aumento do nimero de

participantes.

Os cursos publicados na Lumina sdo de autores com algum vinculo com a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em sua maioria professores da
instituicdo. Para efeitos de classificacdo dos cursos foram criadas trés grandes areas
tematicas: ciéncias da saude e da vida, ciéncias exatas e tecnologicas e ciéncias
humanas e artes. A diferenca de outras plataformas que oferecem cursos de
consércios de universidades, a Lumina, até o momento, oferece apenas cursos de
professores da prépria universidade, mas ndo ha nenhum impedimento para se esse

caminho possa ser trilhado futuramente.

O formato empregado nos cursos segue um modelo padrdo: o contetudo é
transmitido prioritariamente na forma de videos, mas também sédo usados textos,
imagens e outros materiais que possam ser inseridos no Moodle. Na plataforma todos
0os MOOC tém um video de apresentacdo que fica disponivel, mesmo sem o
cadastramento do participante; os cursos possuem blocos com informagdes sobre o
curso e sobre os professores, e as avaliagcdes se dédo na forma de testes de mdltipla
escolha (com a atividade “questionario”, do Moodle). E necessario ao menos um teste
de multipla escolha para que o certificado de participacédo, emitido pela plataforma e
impresso pelo participante, seja liberado. Os cursos séo auto formativos e ndo existe

interagdo com professores ou tutores. Desta forma, qualquer ferramenta disponivel no

5 Disponivel em https://lumina.ufrgs.br/ Acesso em: 18 mar 2019.
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Moodle, que ndo exija obrigatoriamente a presenga de um professor ou tutor
acompanhando o curso, pode ser utilizada. Um exemplo disto sdo os féruns de
discussédo, ferramenta do Moodle que, em alguns cursos da plataforma Lumina,
possuem propostas bem direcionadas pelos professores/autores, entretanto, 0s
professores ndo interagem com os alunos. De maneira geral os professores de cursos
na plataforma Lumina tém bastante liberdade pedagogica para proporem seus cursos.
As limitacbes advém primordialmente do proprio Moodle, ou seja, € preciso planejar
0s cursos levando em consideragdo o que € ou nao possivel realizar com as
funcionalidades do Moodle. Um exemplo de uma limitagdo encontrada no Moodle foi
a possibilidade de realizar atividades entre pares (peer to peer), em larga escala, como
€ o contexto de um MOOC. Essa foi uma situacdo em que uma atividade precisou ser

abandonada porque a plataforma limitou o seu uso.

Mais recentemente a equipe desenvolvedora descobriu o HS5P® uma
comunidade desenvolvedora de conteudos interativos de acesso livre, tais como
videos interativos, apresentacoes, questionarios e diversas aplicacdes interessantes
do ponto de vista da interacdo dos usuarios com o contetdo de um curso. O H5P é
totalmente compativel com o Moodle, tem uma interface extremamente amigavel
permitindo que qualquer usuéario possa utiliza-lo. No curso onde foi realizada a
pesquisa, Avaliacdo de Usabilidade, foi utilizada uma ferramenta do H5P, os videos

interativos’, onde é possivel inserir testes no desenrolar dos videos.

Todo o conteudo dos cursos é organizado dentro da plataforma Lumina por um
membro da equipe de gerenciamento da plataforma. Isto reduz a incidéncia de
problemas na edicdo dos cursos e na configuracdo da plataforma. Os materiais dos
cursos sao enviados pelos professores/autores dos cursos para que alguém da equipe
do Napead os coloque dentro do sistema. Aos professores € dado o papel de
moderadores, o que no Moodle significa que podem acompanhar e visualizar, mas

nao editar.

A época do lancamento (setembro de 2016), foram colocadas restricdes para o
progresso, de acordo com a estrutura dos modulos. Por exemplo: para acessar o

moédulo 2, era necessario que o aluno marcasse como visualizadas as atividades do

6 Disponivel em: <https://h5p.org/> Acesso em 18 de mar 2019.
"https://h5p.org/interactive-video Acesso em: 02/06/2019
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modulo 1 e completasse com a nota minima de aprovacéo o questionario ao final do
moédulo 1. Contudo, ao analisar os relatérios do Moodle, percebeu-se que esta
restricdo poderia ser uma causa de desmotivacao para os participantes persistirem
nos cursos. A figura abaixo € um exemplo que mostra uma queda acentuada na

participacdo do curso de Quimica Geral apds 0s primeiros questionarios.

Figura 2 — Visdo do curso de Quimica geral
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Fonte: plataforma Lamina

Em maio de 2017 a equipe pedagdgica e de desenvolvimento do Lumina
entendeu que haveria maior ganho na permanéncia dos participantes nos cursos se
fosse desfeita a obrigatoriedade de o usuario ser aprovado nos questionarios para
avancar no MOOC e ter acesso ao conteudo dos modulos. Passou-se entao a permitir
gue a trajetoria no curso fosse uma decisdo do aluno, praticamente sem nenhuma
restricdo de acesso ao conteudo. A partir daguele momento foi possivel acessar os
materiais do curso a qualquer momento e em qualquer ordem. As duas Unicas
restricbes eram a obrigatoriedade de responder a uma pesquisa inicial de perfil e, caso
houvesse interesse em obter um certificado de participagéo, responder a avaliacao de

multipla escolha designada para este fim.

Um ano depois, em maio de 2018, a partir de novas demandas dos professores,
bem como da continua observagéo e analise da plataforma pela equipe responsavel,
foram necessérias novas adaptacdes, deixando a escolha do acesso a todo o
conteudo do curso, sem maiores restricbes, aos professores. Desta forma alguns
cursos apresentam restricbes de acesso aos modulos, mas isto acontece de forma

minoritaria, sendo a configuracdo mais aceita pelos professores aquela em que o



19

aluno pode escolher livremente o que fazer dentro do curso em seu proéprio ritmo, seja
linearmente, seja saltando conteddos conforme sua vontade e interesse. Salienta-se
o carater flexivel de ajustes na plataforma a partir da experiéncia adquirida com o

passar do tempo e com 0s NovVos cursos que se agregam a plataforma.

O certificado de conclusédo dos cursos tem a chancela da Secretaria de
Educacdo a Distancia, mas ndo possui qualquer carater formativo dentro das
modalidades existentes da universidade: graduacao, pés-graduacdo ou extensao. O
certificado apenas afirma que o aluno completou determinado curso, com sua
respectiva carga horaria e apresenta o elenco de contetidos abordados no curso. E
um projeto futuro da SEAD que os cursos da plataforma Lamina passem a fazer parte
do sistema de extens&o da universidade, e tratativas estdo sendo realizadas neste

sentido.

A equipe responsavel pelo Lumina aponta que, em uma situacao ideal, o
desenvolvimento de uma plataforma propria, pensada para ser uma plataforma de
MOOC seria a melhor solugéo. A continua adaptacdo do Moodle as caracteristicas de
cursos no formato MOOC traz desafios inesperados, mas este é um problema que

extrapola os objetivos desta investigacao.

1.3 POR QUE PESQUISAR SOBRE MOOC?

O olhar desta pesquisa e os dados coletados proveem da plataforma de MOOC
Lumina, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, que tem seus cursos
produzidos dentro da Universidade, em sua maioria por professores da UFRGS, e sao
uma oferta democratica de acesso ao conhecimento. A criacdo de uma plataforma de
MOOC na UFRGS, e a riqueza dos dados acumulados, sdo uma oportunidade de
pesquisa inigualavel. Zawackiet al (2009) apontam que mais de 80% de todas as
pesquisas publicadas sobre educacdo a distdncia vem somente de cinco paises:
Estados Unidos da América, Canadé, Reino Unido, Austrdlia e China. Este fato reforca
a necessidade de que paises como o Brasil se facam mais presentes no universo das
pesquisas nesta area. E baixo o nimero de pesquisas sobre MOOC realizadas no

Brasil, apesar de algumas universidades brasileiras ja oferecerem MOOC em
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plataformas internacionais como a MiriadaX, Coursera e EDx, entre outras. Hone e
Said (2016), apontam a falta de exploracéo investigativa das experiéncias com MOOC
em paises em desenvolvimento. Sendo assim, essa investigacdo quer somar esforcos
em trazer um maior entendimento sobre esta modalidade de educacéo aberta e como

ela pode se consolidar no Brasil.

Nesta mesma linha, pesquisas realizadas em paises como o Brasil podem
contribuir para uma maior diversidade na compreensdo de questdes como o
comportamento da participagado em MOOC. Zhenget al (2015) langam uma
provocacao ao relacionarem as necessidades dos estudantes e os altos indices de
abandono dos MOOC com a falta de um entendimento mais sélido dos pesquisadores

sobre como atendé-las.

O interesse desta pesquisadora sobre MOOC teve sua origem em uma
disciplina oferecida pelo Programa de PoOs-graduacéo em Informatica na Educacgéo da
UFRGS em 2013 — Seminério Avancado: Redes, Conectivismo e MOOC com a Profa.
Dra. Marie Jane Soares Carvalho. A partir deste evento aconteceu a aproximagao com
o0 Nudcleo de Estudos em Tecnologias Digitais na Educacdo (NETE) da mesma
universidade. Com este grupo de pesquisa participamos da Mesa Redonda MOOC —
Novas perspectivas de Aprendizagem, no Saldao de Ensino UFRGS/2015 e de um
seminario no Seminario Nacional de Inclusdo Digital em 2016. Estas experiéncias
abriram o caminho e motivaram o interesse pelo tema desta pesquisa. Depois disto,
a participacéo ativa da pesquisadora na equipe de criacdo da plataforma de MOOC
Lumina, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul consolidou as motivacées

para que esta pesquisa se desenvolvesse.

1.4 CONTEXTUALIZANDO O PROBLEMA DA PESQUISA

O percurso de formacédo através de cursos, seja ele presencial ou a distancia,
via de regra, pressupde que os participantes cheguem ao final do curso, recebendo,
com a conclusdo desta trajetdria, um diploma, certificado ou atestado de concluséo
entregue pela instituicdo que ofertou o curso. A légica, ndo so6 das instituices, como

também dos alunos que buscam alguma formacao, e dos professores que planejam
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um curso, € a de que apdés percorrer uma determinada trajetéria, o aluno chegaré ao
final e estara apto a algum tipo de certificacdo da sua experiéncia no curso realizado.
Portanto, concluir um curso €, tradicionalmente, uma etapa relevante da experiéncia
de estudar, e isto faz parte das expectativas de todos os envolvidos no processo:

instituicoes, professores e alunos.

O que dizer entéo de cursos online, gratuitos e abertos a qualquer um, em que
a evasao e a nao completude do percurso de formacdo € uma de suas principais
caracteristicas e, consequentemente, ai reside uma de suas maiores criticas?
Massive Open Online Courses (MOOC) sao cursos online, massivos e gratuitos que
permitem a qualquer pessoa, com apenas alguns cliques, inscrever-se em cursos das
mais variadas universidades, desde as mais afamadas e conhecidas, até
universidades com menor visibilidade. Estes cursos sdo acessiveis a qualquer
interessado e funcionam em plataformas que os apresentam em vitrines, onde o
interessado navega pelos diversos conteudos disponiveis e, eventualmente, inscreve-
Se em um ou outro curso por motivacdes que ndo sao, necessariamente, as mesmas
gue o levariam a inscrever-se, por exemplo, em um curso de especializagdo lato
sensu. As diferentes intencdes das pessoas que se inscrevem em um MOOC podem
variar desde uma simples curiosidade, uma qualificacdo profissional, e até mesmo
buscar uma informacé&o muito especifica disponivel dentro de determinado curso, sem
gue haja interesse em realizar todo o curso e obter um certificado de conclusao ao

final.

MOOC sao ofertados de forma assincrona na internet, ndo colocam barreiras a
inscricdo, ndo exigem pré-requisitos e atraem inUmeros participantes com diferentes
interesses, formacdes, objetivos e mesmo, nacionalidades. Se comparados aos
cursos EaD tradicionais, os MOOC sdo maiores em escala e séo distribuidos ao
mundo inteiro, desde que haja acesso a internet, através de inumeras plataformas de
livre acesso. E algo constatado que os MOOC atraem milhares de pessoas, mas
somente uma pequena parte delas, entre 5 e 12%, terminam 0s cursos e recebem um
atestado de conclusdo (KOLLER et al., 2013; CLOW, 2013; PERNA et al. 2014).
Analisar a imensidédo de dados que surge da inscricdo massiva em cursos com uma
facilidade ampliada de acesso, precisa de diferentes abordagens, para além das
tradicionalmente utilizadas em cursos formais. DeBoer et al. (2014) recomendam uma

reconceitualizacédo das variaveis e métricas de analise da evasao levando em conta
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as diferentes intencdes dos participantes. Isso quer dizer que em cursos do tipo
MOOC ja nado serve avaliar o sucesso do curso somente pela 6tica do numero de

concluintes ou de seu aproveitamento nas avaliacées propostas.

Em MOOC é possivel, por exemplo, inscrever-se e olhar a ementa do curso, 0s
conteudos, talvez assistir ao video de apresentacéo e tomar a decisdo de que néo era
0 que se queria, e isto sem qualquer tipo de dnus ao aluno. Interessados podem até
mesmo se inscrever para fazer comparacoes entre cursos e tomar a deciséo de néao
prosseguir. A natureza desses cursos e a liberdade de escolha que eles dao ao aluno
permitem este tipo de tomada de decisdo, 0 que ndo seria tdo simples em cursos
formais, ou pelo menos, ndo sem algum tipo de consequéncia, como uma reprovacao

ou até mesmo a perda de um investimento financeiro.

E importante o entendimento da diferenca entre matricular-se em um curso de
gualquer universidade pelas vias tradicionais e a inscricdo em um MOOC de qualquer
parte do mundo através de plataformas que oferecem esse tipo de curso, e sua
relacdo com a decisdo de permanecer ou ndo no curso. Cursos oferecidos por
universidades em seus campi fisicos, ou mesmo na Educacéo a Distancia formal, tém
seus curriculos e percursos de formacdo bem definidos, e a entrada nesses cursos, €
regulada por diversos processos e comprovagfes necessarias que o aluno precisa
realizar para ser aceito. Por outro lado, para ingressar em um MOOC basta a qualquer
pessoa realizar um procedimento simples de cadastro e inscri¢céo, e ela passa a fazer

parte do curso como aluno.

Essa facilidade de entrada nos MOOC, bem como a total liberdade de decisao
sobre por guanto tempo permanecer realizando o0 curso, origina o debate mais
presente nas pesquisas realizadas nessa década de surgimento e crescimento dos
MOOC, que € o da baixa permanéncia e conclusao dos cursos nesse formato. Apesar
do entendimento de que é necesséria outra logica de avaliacdo do sucesso desses
Cursos, que nao esteja associada obrigatoriamente a conclusédo dos cursos, o0 baixo
indice de concluintes ainda € algo que atravessa a maior parte das pesquisas sobre
MOOC, conforme sera evidenciado na revisao bibliografica dessa tese. Ou seja, a
guestao que instiga a grande parte dos estudos sobre MOOC gira, com frequéncia,
em torno de propor solugdes para que os alunos permaneg¢am por mais tempo dentro

do ambiente do curso.
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No caso da investigagcao dessa tese, o tema da interacao, na relagdo com uma
maior permanéncia nos MOOC é o fio condutor, e isso se da através da hipétese de
gue uma maior interacdo entre os participantes poderia trazer como consequéncia
uma maior permanéncia e adesdo as atividades do curso. Wang e Baker (2015)
mostraram que os participantes de MOOC que completam o curso tendem a se
interessar mais pelo contetddo do curso, enquanto 0s que ndo completam tendem a

ser mais interessados nos MOOC como um tipo de experiéncia de aprendizagem.

A interacdo sempre foi central para vivéncias educacionais, sejam presenciais
como a distancia (BERNARD et al., 2009; MOORE, 1989). Além disso, a quantidade
e a qualidade das interacGes sao um fator que pode impulsionar a aprendizagem e a
satisfacdo com a experiéncia educacional. Entretanto, a grande diversidade de
participantes de MOOC em termos de formacdo académica e pessoal, aumenta 0s
desafios da comunicacao, além do grande nimero de inscritos, o que amplifica ainda
mais os problemas de comunicag¢do nos MOOC, em comparacao com outros tipos de
cursos a distancia. Apoiar efetivamente a interagdo entre os participantes, diante
dessa realidade, é um desafio significativo. Atualmente, os MOOC contam com féruns

de discusséo como principal meio de interagao entre alunos e professores.

Moore (1989), em sua obra inspiradora, definiu trés categorias de interacéo
para a aprendizagem online: aluno-professor, aluno-aluno e aluno-contetddo. Segundo
Moore (1989) “aluno para aluno” refere-se a troca de informacdes e ideias entre os
alunos, com ou sem a presenca em tempo real de um professor. As interacdes de
“aluno para professor” referem-se a interacdo entre aluno e o especialista, que
estabelece um ambiente que incentiva os alunos a entenderem melhor o contetdo. A
interagao “aluno para conteudo” é “uma caracteristica definidora da educacgao” e “sem
ela ndo pode haver educagcdo” (MOORE, 1989, p.1).

O problema da investigagao dessa pesquisa quer relacionar a questao da maior
ou menor permanéncia em MOOC verificando se em um contexto de maior interacao
aluno-aluno ocorre uma maior aderéncia dos alunos ao curso, realizando mais
atividades e concluindo o curso. Buscou-se verificar essa hipotese oferecendo duas
edicbes do mesmo curso “Avaliacdo de Usabilidade”, com uma versao interativa e
outra sem interacdo. Na versdo interativa foram colocadas atividades de maior

interacdo com o contetdo: quizzes nos videos e ferramentas de interacdo entre os
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alunos: espaco para comentarios nos videos e textos e foruns de discussdo. Essas
estratégias foram utilizadas para que o problema da pesquisa pudesse ser investigado

a partir da seguinte proposicao:

1.5 PROBLEMA, OBJETIVO GERAL, OBJETIVOS ESPECIFICOS E HIPOTESES

A presenca ou a auséncia de ferramentas de interacdo produzem efeitos na
permanéncia em MOOC?

Objetivo geral: verificar se a presenca ou a auséncia de espacos de interacao
entre os participantes aumenta a adesdo as atividades e a conclusdo nos cursos

investigados.

Para a pesquisa avancar na abordagem do problema os seguintes objetivos
especificos foram estabelecidos:

1) Analisar a participagéo de alunos em um MOOC com ferramentas de interagéo

e outro sem as mesmas ferramentas.

2) Verificar de que maneira os participantes utilizam os féruns de discusséo e

espaco de comentarios em videos.

As hipdteses nulas levantadas eram as seguintes:

1. A média da nota dos estudantes inscritos no curso das duas edi¢cfes do curso
eram iguais;

2. A média da quantidade de atividades (videos, textos, e foruns de discussao)
concluidas dos estudantes inscritos no curso da edicéo interativa e da edi¢céo
nao interativa eram iguais;

3. A interacdo nos féruns esta linearmente correlacionada com a porcentagem

concluida.
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Nos préoximos capitulos e secdes dessa tese serdo apresentados os caminhos
percorridos na investigacdo. Realizou-se uma revisdo da bibliografia sobre MOOC e
sobre a Interacdo; esta ultima voltada a abordagem teorica adotada para a analise.
Os caminhos metodologicos sdo apresentados através da analise dos dados
qualitativos, provenientes do espaco dos comentarios nos videos e dos féruns de
discusséo; a andlise dos dados quantitativos através da andlise estatistica dos logs
dos cursos; e os resultados e discussao de cada uma das analises. Finalmente as
conclusdes e indicacfes de pesquisas futuras sdo apresentadas. No inicio e no final
da tese é apresentada a metanarrativa Historia da Tese, que narra um pouco sobre

as subjetividades envolvidas na construcédo da pesquisa.
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2 MOOC

7

MOOC —Massive Open Online Course— € um modelo de educacédo digital
apresentado na forma de curso online, utilizando-se da internet, e com contetdos
estruturados a partir de objetivos e atividades de uma determinada éarea de
conhecimento. E também, em graus variados, massivo, pois n&o ha limitacdes para o
namero de inscritos; e aberto, permitindo que qualquer pessoa participe acessando
0s materiais sem nenhum custo. A gratuidade dos MOOC vem se modificando desde
o inicio da oferta de cursos nessa modalidade. Segundo o site Class Central (2018)8,
especialista no assunto MOOC, os grandes provedores de MOOC agora
desenvolveram produtos e servicos que variam de preco, de livre (ou parcialmente

gratuito) a milhares de délares.

A maioria dos MOOC é estruturada de forma semelhante a cursos tradicionais
de ensino superior presencial, nos quais alunos assistem aulas, leem materiais
diversos, participam de discussdes em foruns online e completam questionérios e
testes de avaliacdo. Silva (2016), aponta que em relacdo ao planejamento e
organizacdo dos MOOC, as interacbes se dao prioritariamente entre aluno/contetdo
e aluno/aluno, com pouca ou nenhuma interacéo entre aluno/professor. Estes cursos
esperam do aluno uma maior autonomia no percurso de aprendizagem, pois sdo auto

formativos por natureza.

A revisao sistematica das pesquisas sobre MOOC tem apontado para alguns
caminhos: Zhu, Sari e Lee (2018) mostram em revisao da literatura sobre MOOC de
146 estudos publicados entre 2014 e 2016, que o foco das pesquisas foi
principalmente nos alunos, seguido pelo design, pelo contexto, pelo impacto e pelo
professor. Para os autores, a retencdo e a motivacdo do aluno foram os problemas
mais mencionados, seguidos pela experiéncia e satisfacdo do aluno, avaliagcéo e
design instrucional. Zawacki-richter et al. (2018) encontraram em revisao de pesquisas
sobre MOOC realizadas entre 2008 e 2015 que a literatura geralmente se concentra
em quatro linhas de pesquisa: (a) o potencial e os desafios dos MOOCs para as
universidades; (b) plataformas MOOC; (c) alunos e conteudo em MOOCs; e (d) a
gualidade dos MOOCs e questbes de design instrucional. Carmo E.C. et. al (2019),

8https://www.classcentral.com/report/six-tiers-mooc-monetization/ acesso em 10/05/2019.
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realizaram uma revisdo sistematica sobre MOOC em trabalhos publicados em
periédicos brasileiros nos udltimos dez anos, demonstrando que sdo poucas as
pesquisas e grupos de pesquisa sobre MOOC no Brasil e que os autores nao sao
assiduos na pesquisa sobre a tematica. Para os autores, ha um campo aberto para a
pesquisa sobre MOOC no Brasil com especial atencdo para a possibilidade de
existirem estudos mais criticos sobre a modalidade que abordem o potencial de

democratizacdo que os MOOC trazem.

2.1 PRIMEIRAS EXPERIENCIAS

O interesse e divulgacdo dos MOOC, acrbnimo em lingua inglesa para
“Massive Open Online Course”, tem crescido nos ultimos anos, seja pelo aspecto da
inovacao, reforcado pela midia (PAPPANO, 2012), ou pelo surgimento de plataformas
de MOOC desenvolvidas com grifes de famosas universidades americanas de
abrangéncia globalizada. Os MOOC surgem no contexto da educacdo superior na
América do Norte, tendo sua origem no Canada, um posterior crescimento expressivo
nos Estados Unidos, e de la espalhando-se pela Europa e Asia. Eles sdo uma
continuidade do movimento da educacao aberta, evoluindo rapidamente a partir dos
anos 2000 a partir das experiéncias do Massachusetts Institute of Technology (MIT)e
Open University. O MIT iniciou o Open Course Ware em 2002, e a Open University da
Inglaterra abriu o Open Lear nem 2006, ambas iniciativas de ofertar livre acesso a
materiais de disciplinas oferecidas em cursos universitarios dessas instituicbes. E
nesta esfera educacional que estes cursos tém sua génese tedrica, bem como onde
surgem as primeiras experiéncias concretas de cursos online com a caracteristica de

serem massivos e abertos.

Os MOOC originaram-se no Canada com os pioneiros Stephen Downes, Alec
Couros, Dave Cormier e George Siemens. Cormier (2013), que cunhou o termo
MOOC, apresenta um significado mais alargado de cada letra do acrénimo, que ja da
pistas da natureza da teoria que subjaz aos cursos pioneiros propostos por este grupo
de pesquisadores: para Massive diz que o sentido vai além da ideia de numero de
participantes, para incluir uma diversidade de participantes. Open néao é somente livre

e acessivel, mas uma ementa de curso aberta a multiplas crengas coexistindo no
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curso. Online diz respeito aos pontos fracos e fortes das conexdes em rede. Course
diz da possibilidade de uma comunidade ser ndo s6 a comunidade do curso, mas
continuar existindo como comunidade de aprendizagem depois do advento do curso.
Estes e outros pesquisadores/professores envolvidos na primeira geragcdo de MOOC
desenvolveram e compartilharam suas ideias na internet através de blogs, sites,
matérias online e apresentacdes, o0 que, alias, € coerente com o conceito de aberto e

livre, inerente aos MOOC originarios.

O curso Social Media & Open Education, de Alec Couros, aconteceu em 2007
e tinha como objetivo principal que os alunos participassem em ambientes de
aprendizagem em rede e que, de forma continua, refletissem criticamente sobre estas
experiéncias. Em 2008, Siemens e Downes fazem a primeira edicdo do curso
Connectivism. Este curso ficou conhecido como primeiro curso MOOC, e contou com
a participacdo de aproximadamente 2.300 inscritos (DOWNES, 2012). Em 2010
realizam o curso PLENK (Personal Learning Environments Networks and Knowledge)
e em 2011 o curso Leaning and Knowledge Analytics. A ideia destes MOOC iniciais é
gue os conteudos estdo distribuidos na rede e havia a expectativa de que os
participantes transitassem livremente através das conexdes possiveis. A
aprendizagem nestes cursos resultava das atividades realizadas e poderiam ser
diferentes para cada participante. Os resultados ou os efeitos do curso diferem para
cada participante, pois os alunos podem escolher trilhar caminhos diferentes. Nao
havia uma rigidez linear na forma como os cursos eram organizados. Os primeiros
MOOC ofereciam e permitiam que os alunos escolhessem trilhar diversos caminhos

de aprendizagem.

Esta primeira geragcdo de MOOC foi denominada Conectivista, ou cMOOC.
Para Stephen Downes (2014), os cursos tradicionais sdo planejados como livros,
sendo necessario seguir os capitulos até o final do livro, enquanto os MOOC
conectivistas deveriam ser como revistas ou jornais. A ideia subjacente é de que ha
provavelmente mais contetdo do que se busca nestes veiculos de informacdo e o
leitor escolhe apenas 0s contelddos que sdo relevantes aos seus propositos, ou seja,
a escolha do que se quer ler ja €, em si mesma, considerada como aprendizagem
para estes autores. Siemens (2013) afirma que os MOOC conectivistas sao
distribuidos e enfatizam a importancia da autonomia do aprendiz. MOOC
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conectivistas(MACKNESS et al., 2013), apresentam quatro tipos de atividades

principais que buscam:

a) Agregar os conteudos que mais interessam entre as inumeras fontes de
informacéao;

b) “Remixar” os conteudos com a utilizagdo de ferramentas de organizagao
da informacao;

c) Reprocessar ainformagao dando a ela novos ou outros significados;

d) Finalmente, compartilhar as informagdes e conhecimentos com a rede de

conexodes estabelecida.

Rhoads et al. (2015) afirmam que o impulso democratico do movimento inicial
dos MOOC nao conseguiu se firmar, especialmente a luz de ideais originarios dos
movimentos dos recursos educacionais abertos (OER)° e Open Course
Warel®(OCW), a partir dos quais os MOOC nasceram. Marques (2015) aponta a
relacdo dos MOOC com a educacao aberta, no sentido de acesso ao contetudo. Ou
seja, 0s conteudos séao livres e abertos a qualquer um com uma conexao de internet.
Carvalho (2013), referindo-se a novas possibilidades de aprendizagem trazidas pelos
MOOC conectivistas afirma que “diferentes modos de aprender, a diversidade de
pessoas e experiéncias que circulam na rede e a distributividade do conhecimento

sao benéficos para todos”.

Os primeiros cMOOC foram projetados para promover processos de
“‘agregacao, relacdo, criagcdo e compartiihamento” (KOP, 2011) entre grupos
distribuidos e que se comunicam em rede. Eram programados para conter o minimo
possivel de controle e de conteudos centralizados, com a ideia de que era importante
desenvolver a capacidade dos participantes de aprender e contribuir nas redes

digitais.

%0s recursos educacionais abertos (OER) sdo materiais educacionais livres e abertamente
licenciados que podem ser usados para ensinar, aprender, pesquisar e outros fins. Disponivel em:
<https://wiki.creativecommons.org/wiki/What_is OER%3F> Acesso em: 03 de marco 2019.

100 MIT foi uma das instituicGes pioneiras emOpenCourseWare (OCW). O sentido é a publicagéo na
web de praticamente todos os contetidos de cursos do MIT. OCW esta aberto e disponivel para o
mundo e € uma atividade permanente do MIT. Disponivel em: <https://ocw.mit.edu/about/> Acesso
em: 03 mar. 2019.
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Porém, uma grande divisdo ocorreu dentro da iniciativa MOOC originaria, com
o enfraguecimento do modelo conectivista diante do surgimento de um novo modelo,
gue atraiu investidores e gestores em busca de novas solucdes para os desafios do

ensino superior, os chamados xMOOC.

2.2 CONTEXTO

A rapida transicdo dos MOOC conectivistas ou cMOOC, para um modelo que
realmente se expandiu e atraiu multidées para plataformas de cursos online, aponta
para um interessante pano de fundo, que é importante para a compreenséao do lugar
gue tem os MOOC no contexto atual da educacédo. Rhoads et al. (2015), sinalizam
gue os XMOOC ofereceram vantagens econdémicas potenciais sob a forma de uma
versdo mais automatizada e digitalizada de disciplinas universitarias, enquanto 0s
cMOOC, focados em uma mistura de aprendizagem autodirigida e social (com o
objetivo de promover a inteligéncia coletiva), se mostrou muito mais dificil de ser
implementado, tanto em termos de escalabilidade como de institucionalizacéo.
Segundo os autores, os xXMOOC, mais institucionalizados (com o "x" referindo-se a
‘extended”, ou estendido no sentido de uma classe online estendida), tendem a ser
atraentes para empresarios, investidores de risco, gestores, politicos e
administradores que buscam solucbes para os problemas de acesso ao ensino
superior, por exemplo. Em questédo de poucos anos os xMOOC, passaram a dominar
0 cenario global desta modalidade. Em comparacdo aos primeiros MOOC e sua
proposta mais colaborativa, os xMOOC nao contemplam as interacdes aluno-
professor e tém também baixa interacdo aluno-aluno. Por outro lado, a possibilidade
de acesso a milhares de alunos é real e concreta. As aulas séo transmitidas por um
professor e videos sao a principal forma de entrega do contetdo.

Olds e Robertson (2014) sinalizam, em seu MOOC chamado “Globalizing
Higher Education and Research for the ‘Knowledge Economy’ alguns fatores que
dizem respeito a este momento singular no qual a educacao superior encontra-se na
atualidade, em maior ou menor escala, e a depender da sua localizacdo no mundo, e
que possibilitam o surgimento de novas experiéncias como os MOOC. Os autores

salientam:
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Grandes mudancas demograficas, com aumento da populagdo mundial;

O aparecimento de organizacdes intergovernamentais com agendas bem
direcionadas a educacéao superior (Unesco, OECD, Banco Mundial);
Fendbmenos de massificagdo que pressionam o ensino superior para que
universidades e faculdades atendam um numero cada vez maior de
pessoas;

O desenvolvimento e reestruturacdo das sociedades com a emergéncia de
novas economias do conhecimento regionais/globais, muito mais
dependentes de mao de obra altamente especializada, bem como de
pesquisa e desenvolvimento;

O surgimento de uma era global de urbanizacdo — as populacdes
encontram-se majoritariamente em zonas urbanas;

Grande mobilidade de estudantes para fora de seus paises de origem;
Imensas transformacdes tecnoldgicas que permitem as pessoas estarem
conectadas e formarem “networks”;

O aumento da influéncia de ideologias orientadas para o mercado (que
alguns denominam de neoliberalismo) e que tém direcionado a gestao das
instituicdes para um enfoque mais gerencialista;

A consolidacéo do inglés como lingua universal nos circulos de pesquisa,
especialmente na pés-graduacao;

O surgimento de uma cultura de rankings, onde os dados s&o analisados,
comparados e utilizados para ditar politicas na educacédo superior;

A emergéncia de novos atores da esfera privada formando parcerias

publico-privadas na prestacdo de servicos as instituicoes.

Salientam-se também iniciativas de inovacao e empreendedorismo trazidas por

start-ups, empresas de inovacdo em tecnologia que se desenvolvem com muita forca,

principalmente, a partir do Vale do Silicio na Califérnia. Neste ambiente efervescente

e com a possibilidade de novas configuracées de negdécios de tecnologia e internet,

surgem também empresas que colocam na educacédo a sua visao de negocios. Neste

sentido a plataforma de MOOC Coursera € um exemplo de sucesso financeiro de uma

start-up cuja razdo é a educacdo e tecnologia. A receita em 2018, dessa que
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7

possivelmente é a maior empresa de MOOC, foi de 140 milhdes de doélares.!t
Segundo o relatério “MOOC Market”, o mercado global de cursos MOOC devera
crescer dos atuais 3.9 bilhdes de délares para 20.8 bilhdes de délares em 2023.12

Deste modo a educacéao superior revela uma forte guinada para fora de seus
campi tradicionais em direcdo a uma internacionalizagéo crescente. O aparecimento
dos MOOC nao acontece isoladamente, mas é parte de contextos e de uma cadeia
de outros fatores e de outros eventos historicos. Isto quer dizer que ao realizar este
exercicio de descortinar alguns painéis do cenério em torno dos MOOC, mostram-se
também como estes acontecimentos funcionam em relagdo um com o outro, de modo
a formar um contexto possivel para o surgimento destes cursos online.

Em realidade os MOOC, seja em sua versao Conectivista, cMOOC, ou na
versado estendida dos grandes consércios globais entre universidades, os xMOOC,
articulam-se dentro deste momento contemporaneo de enormes mudancgas sociais,
demograficas, econdmicas e tecnoldgicas, entre outras, e nas quais as universidades
se reformulam e movimentam. E neste cenéario que a divisdo entre os MOOC
originarios e o modelo atual, que prevaleceu, e que atrai a atencao de milhdes de

participantes, péde se produzir.

2.3 FASE ATUAL

O proximo marco emblematico na histéria recente dos MOOC aconteceu em
2011 quando trés professores de engenharia da Stanford University ofereceram
cursos de ciéncia da computacdo no formato MOOC. O curso de Introducdo a
Inteligéncia Artificial, oferecido gratuitamente para alunos de qualquer parte do mundo
atraiu 160.000 alunos de mais de 190 paises diferentes (STACEY, 2013). A partir
deste momento, percebe-se uma reviravolta no desenvolvimento de cursos online,
com a entrada em cena de novos atores que irdo formar consorcios em robustas
plataformas, para oferecer um novo modelo de MOOC que se distancia

pedagogicamente e filosoficamente dos ideais conectivistas dos pioneiros dos MOOC.

11 Disponivel em: <https://www.class-central.com/report/coursera-2018-revenue-140-million/> acesso
em 11/03/2019.

2Disponivel em: https://www.marketsandmarkets.com/PressReleases/massive-open-online-
course.aspl Acesso em: 11/3/2019
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A primeira letra do acrébnimo MOOC que carregava o principio de OPEN, aberto, livre
e acessivel sofreu mudancas significativas, mantendo apenas o sentido de ser aberto
a qualquer participante, mas ja ndo se sustenta enquanto livre aceso ao contetdo e a
producdo de materiais. Um exemplo disto é a plataforma EdX*3, um consércio formado
pelas universidades MIT e Harvard e com varias outras universidades parceiras, que
afirma em sua politica de uso do conteddo do site, que todos os materiais sao
protegidos por leis americanas de copyright. Outras plataformas que atualmente séao
dominantes no cenério de cursos online massivos como, Coursera e Udacity, também

seguem estes mesmos principios de protecdo de conteudo.

Para Hollands e Tirthalli (2014) ndo ha duvidas que a entrada dos MOOC no
cenario educacional levou muitas instituicdbes de ensino superior a revisitar suas
estratégias de educacéo a distancia. Inicialmente a maioria esmagadora dos cursos
MOOC eram provenientes de universidades americanas e entregues através de
plataformas como Coursera, EdX, Udacity, Udemy, mas este quadro tem se
expandido. Entraram no cenario plataformas de outros paises como: FutureLearn
(UK), MiriadaX (ES), FUN (FR), XuetangX (CHI), MexicoX (MX), EduOpen (IT),
ThaiMooc (TL), Swayan (IN) e diversas outras, de acordo com o guia de provedores
de MOOC, Class Central** (2017). E possivel verificar uma forte tendéncia de
universidades de todo o mundo no sentido de oferecerem cursos no formato MOOC e
atrairem os olhares para suas instituicbes. Boal e Stallivieri (2015) afirmam que é
possivel dizer que os MOOC estéo influenciando o processo de internacionalizacéo
das instituicbes de ensino superior, e que sdo uma ferramenta importante na
disseminacdo do conhecimento, estimulando as possibilidades de reunir as pessoas

para trocar informacdes, facilitar a comunicacgéo e eliminar fronteiras.

Dados recentes sobre cursos no formato MOOC nas principais plataformas
internacionais mostram que o numero de alunos ja ultrapassou a marca dos 100
milhGes'®. Entretanto, comeca-se a perceber um declinio no nimero de alunos, apesar
de a quantidade de alunos dispostos a pagar por cursos nesse formato tem

aumentado.

13 Disponivel em: <https://www.edx.org/edx-terms-service>. Acesso em 12/03/2019.
14 Disponivel em<https://www.class-central.com/report/mooc-providers-list/> Acesso em 03 out. 2017.
15 Disponivel em <https://www.classcentral.com/report/mooc-stats-2018/> Acesso em 04 mar. 2019.
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O Brasil, apesar de sua dimensao continental e de uma malha de instituicbes
de ensino superior bastante expandida pelo territério, tem uma presenca timida no
oferecimento de MOOC. Em breve investigacao realizada, encontrou-se 0s seguintes
dados sobre a participagdo de universidades brasileiras em plataformas de MOOC

internacionais:

a) ITA (Instituto Tecnoldgico de Aeronautica), nove cursos na plataforma

Coursera;
b) USP (Universidade de Sdo Paulo), quatro cursos na Coursera,

c) UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas), nove cursos nha

Coursera;

d) UNISINOS Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos), um curso no
Miriada X;

e) PUC-RS (Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul), quatro

cursos na Miriada X.

O Brasil ndo conta ainda com plataformas brasileiras de MOOC com impacto
internacional, apesar do potencial evidente de um pais com dimensdes continentais e
com caréncias educacionais igualmente desafiadoras, e que pode alcancar ndo
somente brasileiros, bem como cidaddos de outros paises de lingua portuguesa. No
pais a oferta de MOOC, por plataformas brasileiras, se da através da Veduca, Unesp
Aberta, Cursos Abertos UEMA, PoCA da Ufscar, e mais recentemente a plataforma
Lamina da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sobre a qual esta pesquisa
realizara a coleta de dados com vistas a investigar o problema colocado. Salienta-se
gue atualmente as grandes plataformas internacionais traduzem seus cursos em
outras linguas, inclusive portugués, mas isto se d& prioritariamente com a utilizagéo
de legendas nos videos. O restante dos materiais dos cursos permanece em inglés.

Brites e Rocha (2017) apresentam o seguinte levantamento:

Os sites das plataformas informam a existéncia de parcerias com instituicdes
e organizacbes brasileiras. A Coursera, além da USP e UNICAMP, com a
Fundacédo Lemann, o Instituto de Ensino Superior e Pesquisa (Insper), o
Instituto Tecnolégico de Aeronautica (ITA) e a Fundacdo Instituto de
Administracdo. A MiriadaX, com a Pontificia Universidade Catdlica do Rio
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Grande do Sul (PUCRS), Fundacdo Universidade Regional de Blumenau
(FURB), Universidade Anhembi Morumbi, Universidade do Vale do Rio dos
Sinos (UNISINOS), USP e Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). A FutureLearn e a EdX ainda ndo possuem vinculo com
instituicdes brasileiras.

Marques (2015) pesquisou quatro iniciativas pioneiras de MOOC no Brasil:
MOOC EaD (primeiro MOOC em lingua portuguesa), MOOC Jornal na Sala de Aula
(UNISINOS), MOOC A lei de diretrizes e bases no Brasil (UNESP Aberta) e MOOC
Tutoria (Artesanato Digital), concluindo serem os MOOC uma possibilidade inovadora

para a educacgao superior brasileira.

Apesar da presenca timida do pais no que diz respeito a plataformas de alcance
internacional e a producédo de MOOC, o Brasil tem significativa presenca de alunos
em cursos de plataformas internacionais. Allione Stein (2016) apontam que 0s
participantes do curso pesquisado pelas autoras representaram 147 paises com 0s
cinco maiores sendo os Estados Unidos, india, China, Brasil e Espanha. No estudo
de Liuet al. (2016), o Brasil aparece como 0 sexto colocado em namero de inscritos

em plataformas de MOOC internacionais.

A partir da grande divisdo entre os MOOC pioneiros que viam nas redes a
possibilidade de uma aprendizagem coletiva, e a entrada de universidades de diversas
partes do mundo neste universo da producdo de cursos online, massivos e gratuitos
entregues por grandes plataformas, o modelo que tem se consolidado como
protagonista, estd centrado na figura de um ou mais professores, segue uma
sequéncia linear de modulos ou semanas, apresenta os conteudos na forma de
videos, possui testes ou questionarios objetivos, em alguns casos avaliacbes entre
pares, e oferece espacos para discussao. Sera este o modelo de MOOC sobre o qual
esta investigacao se debrucara, pois € ele que se desenvolveu e consolidou trazendo
inUmeras oportunidades de pesquisa pela quantidade de dados produzidos, pelos
desafios apresentados, pelas possibilidades de reflexdo e novas recomendacoes e

encaminhamentos.

Freitas et al. (2015) apresentam uma caracterizacdo dos MOOC atuais

apontando suas caracteristicas, aspectos inibidores e possiveis estratégias de
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retencdo dos participantes. Para os autores, Massive Open Online Courses (MOOC)

sao cursos transmitidos online e que séo:

a)
b)

c)

d)

Cursos de curta duracao;

Alcangcam um grande publico, local e internacional,

Podem ser usados para apoiar a aprendizagem de alunos independentes,

estudantes universitarios, profissionais e qualquer interessado;

Podem fornecer um suplemento a aprendizagem formal.

Aspectos Inibidores:

f)

Participantes ndo engajados (alta evasao);

Nivel de dificuldade ndo alinhado com o conhecimento dos alunos;
Nenhuma acreditacdo (cursos livres);

Avaliacédo ineficaz e feedback limitado;

Falta de interacéo na oferta do curso;

Pouco ou nenhum suporte de tutores.

Os MOOC podem reter mais participantes com:

a)
b)
c)
d)

e)

f)

No Brasil, comecam a surgir iniciativas da educacao superior publica na oferta

A introducédo de elementos de gamificacéo;
Maior conteudo digital interativo;
Testes com feedback imediato;

Nivel de dificuldade personalizado;

Links para cursos mais longos e materiais de aprendizagem mais

aprofundados;

Desafios e testes conectados com o mundo real.

de cursos online no formato MOOC. Além da plataforma Lumina, da Universidade

Federal do RS, na qual essa pesquisa se desenvolveu, salienta-se o PoCA, da

Universidade Federal de Sdo Carlos, a Cursos Abertos da Universidade Estadual do

Maranh&o e mais recentemente, a plataforma de cursos online do Instituto Federal Rio

Grande do Sul. Todas essas iniciativas tém em comum a oferta de cursos abertos

para qualquer interessado e sem fins lucrativos. Ou seja, essas plataformas se
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inspiram nas grandes plataformas internacionais de cursos desse tipo, entretanto, tém
em seu escopo a oferta de conteudo produzido nas universidades publicas, sem
custos para os participantes. No que diz respeito a plataforma Lamina, que € o locus
da presente pesquisa, ha uma orientacdo para a democratizacdo de conhecimentos

gue surgem de dentro da prépria universidade.
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2.4 BAIXA PERMANENCIA EM MOOC

As pesquisas e a literatura j4 existentes sobre MOOC deixam claro que a
evasdo € o maior problema enfrentado por instituicbes, plataformas e professores
envolvidos na criacdo desses cursos online. O estudo denominado MOOC, o funil da
participacdo, de Clow (2013) é inspirado no "funil de marketing", ou "funil de compra”,
uma ideia de uso generalizado em marketing e vendas. No funil do marketing,
geralmente a taxa de atrito (declinio nas vendas) vai aumentando a medida que alguns
estagios passam: 1) um grande namero de pessoas precisa tomar consciéncia de que
um produto existe; 2) uma fracdo daqueles estardo interessados naquele tipo de
produto; 3) uma fracdo desses vai querer o produto especifico; 4) e, finalmente, uma
propor¢cao daqueles fara uma compra. Em um MOOC, a taxa de atrito (permanéncia
no curso) é significativamente alta, aproximando-se daqueles vistos no marketing. O
primeiro passo é a divulgacdo: os alunos em potencial devem saber que o0 MOOC
existe. Em seguida € a inscricdo - apenas uma quantidade pequena dos que ouviram
falar do curso, irdo efetivamente se inscrever. Depois disto uma fragdo dos inscritos
passara a se envolver em alguma atividade ou outra, e somente alguns terédo
progresso no percurso. A queda no niumero de pessoas em cada estagio € grande. O
funil de participagédo mostra que este é um desafio especial para MOOC e ambientes
abertos e online semelhantes: eles tendem a apresentar padrbes de participacao

extremamente desiguais.

2.5 MOOC E LEARNING ANALYTICS

Os estudos ja realizados sobre a evasdao em MOOC sdo, em sua maioria,
ancorados em learning analytics, este campo do saber que Siemens e Gasevic (2012)
trazem, a partir da definicdo da Sociedade de Pesquisa em Learning Analytics, como
a medicao, coleta, analise e relatérios de dados sobre os alunos e seus contextos,
com o objetivo de entender e otimizar a aprendizagem e os ambientes em que ela
ocorre. A ponderacdo de Banihashem et al. (2018), em revisdo sistematica da
literatura sobre learning analytics, foi considerada sob uma perspectiva educacional,

0 que serve também ao enfoque dessa tese. Para esses autores, nao foi focado o
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aspecto técnico, onde a mineracdo de dados, o processamento algoritmico, a coleta
de dados e a analise de dados séo importantes, mas sim o ponto de vista educacional,
no qual a introducdo bem-sucedida de inovacfes educacionais nunca € apenas uma
qguestdo de fornecer acesso a novas ferramentas, por mais Uteis que sejam. Para
esses autores, os resultados de sua revisao mostraram que learning analytics podem
trazer beneficios notaveis para a educacdo, como aumento do envolvimento dos
alunos, melhoria dos resultados da aprendizagem, identificacdo dos alunos em risco,

fornecimento de feedback em tempo real e personalizagdo da aprendizagem.

Para Drachsler e Kalz (2016), pesquisas sobre MOOC e pesquisas sobre
learning analytics estdo naturalmente e intimamente entrelacadas, pois MOOC criam
grandes quantidades de dados que podem alimentar as varias tecnologias de andlise
de aprendizado. Os dados podem incluir aspectos tais como: a hora de submisséo de
tarefas, enderecos IP para geolocalizacdo, dados sobre a visualizacdo dos videos,
participacdo nos foruns, as avaliacfes e outras atividades. Os dados sobre MOOC
sdo de uma dimensao jamais vista em outras situacdes educacionais. Para Clow
(2012), os dados educacionais tém por objetivo produzir intervengdes inteligentes em
situacdes educacionais. Grande parte das pesquisas, sobre a evasdo e permanéncia
em MOOC, usando estes métodos de analise de dados, foca-se na identificacéo de
fatores que preveem a conclusdo do curso, ou mesmo padrdes de engajamento dos
participantes (GUTL et al., 2014; WEN et al., 2014), ou ainda modelos de previsao da
evasao (KLOFT et al., 2014; TAYLOR et al., 2014).

A partir da analise dos dados que séo provenientes de cursos online, modelos
de previsao da evasdo podem ser propostos. Prieto et al. (2017) realizaram um estudo
sobre um detector automatico, baseado no historico dos cliques dos participantes, que
possa prever, quais participantes estdo em risco de abandonar e quais tem maior
chance de concluirem o curso. Xing et al. (2016) desenvolveram um modelo de
previsao temporal dos alunos que estdo em risco de desistirem do curso. Em vez de
utilizar todos os dados de todos os participantes com risco de abandonarem o curso,
0 modelo é capaz de determinar especificamente os participantes em risco de evadir
na semana seguinte, usando os dados coletados das semanas anteriores. Isto permite

uma intervencdo mais direcionada e com um nimero menor de participantes.
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As maiores criticas direcionadas aos MOOC sédo, sem sombra de duvidas, as
baixas taxas de conclusdo, que geralmente oscilam entre 5% e 12% dos inscritos
(CUSACK, 2014; KOLLER et al., 2013; HO et al., 2014; UNIVERSITIES UK, 2013).
Entretanto, as razdes dos participantes para se inscrever em um MOOC podem ser
as mais variadas, e muitos ndo tém a intencéo de realizar todo o curso quando se
inscrevem. E possivel imaginar uma metéfora de vitrine, em que os cursos MOOC
estdo expostos, atraindo a atencdo dos que passam, e que faz pensar em uma
situacdo de consumo em que muitos param e olham a vitrine, mas poucos
efetivamente entram na loja para comprar algo, ou podem até mesmo entrar e sair
sem nada adquirir. DeBoer, J. et al. (2014) argumentam que dados sobre MOOC nao
sdo apenas volumosos e de varios tipos, mas eles requerem uma reconceitualizacao
— novas variaveis educacionais ou interpretacdes diferentes de variaveis ja existentes.
Corroboram essa ideia ao demonstrar a inadequacao ou as falhas de quatro variaveis
convencionais da analise quantitativa de MOOC: inscricdo, participacdo, curriculo e
finalizacdo. Para os autores os MOOC oferecem ndo somente maior quantidade e
diversidade de dados, como tém também parametros diferentes como parte do seu
carater. Argumentam que os objetos de andlise nos MOOC, sejam em larga escala,
sejam em escala individual sdo diferentes de seus analogos da educacao
convencional (presencial) em razdo do contexto. A tese que eles apresentam é a de
gue estas variaveis precisam ser redefinidas para serem Uuteis na descricdo e
avaliacdo da experiéncia educacional dos MOOC. Ao se referirem a uma
reconceitualizacéo de variaveis, afirmam que isto implica em atualizar o modo como
elas sdo utilizadas e interpretadas. S&o ajustes tedricos em vez de operacionais.
Usam os termos “inscritos” para aqueles que somente se inscrevem e “usuarios
alunos” para aqueles que interagem com o curso. Restringir a definigdo de inscrigao
somente a uUsuarios que se comprometem a completar o curso negligencia a atividade
e experiéncia de um grande namero de usuarios. Se pesquisadores considerarem
MOOC menos como cursos e mais como convites abertos ao engajamento com
recursos educacionais, entdo os padroes de participacdo sdo menos preditivos de
sucesso do que as variaveis em si mesmas. Estes autores afirmam que em MOOC,
os alunos podem, geralmente, ignorar ou substituir a decisdo de um professor sobre
a sequéncia em que o material do curso é utilizado. Um modo simples de
reconceitualizar o sucesso (finalizacdo) € diferenciando a variavel pela intencdo que

pode ser inferida pela atividade do aluno. De Boer et al. mostram que 1) a matricula,
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tradicionalmente estimada como o numero de estudantes registrados e que se
comprometem a completar uma classe, pode ser reconceitualizada como caminhos
diferenciados, refletindo os objetivos individuais dos alunos; 2) a participacao pode ser
reconceitualizada de acordo com as diversas formas em que ocorre, e poderia ser um
resultado em si mesma;3) curriculo pode ser reconceitualizado como 0s percursos
individuais, assincronos, para 0s quais nao existe uma maneira correta e prescrita de
prosseguir; finalmente, 4) o sucesso ou finalizacdo pode ser reconceitualizado como
aquilo que for relevante para os objetivos do individuo. Os pesquisadores
educacionais devem examinar suposi¢coes e interpretacdes desejadas de conceitos
tradicionais no espagco dos MOOC, e analises neste sentido podem ampliar o sentido

do que é participacdo e sucesso nos Cursos.

2.6 CARACTERISTICA DA PARTICIPACAO EM MOOC

Existem varios tipos de caracterizacdo sobre os participantes em MOOC, e a
escolha destas caracterizacfes € importante para o entendimento do comportamento
dos alunos dentro dos cursos. Milligan et al. (2013) determinaram padrbes de
engajamento em MOOC conectivistas e cunharam o0s termos: o participante ativo, o
observador (lurker) e o participante passivo. Ho et al. (2014) identificaram quatro
grupos mutuamente exclusivos: 1) aqueles que "apenas se inscreveram” e nunca
acessaram o curso; 2) aqueles que "viram apenas” menos da metade do material dos
cursos; 3) aqueles que "apenas exploraram", acessando mais de metade do material
do curso, mas nao obtiveram um certificado de concluséo; e 4) os participantes
"certificados" que sdo os que obtiveram um certificado de conclusdo. Tomando ainda
outra abordagem, Grainger (2013) definiu usuarios ativos como aqueles "que
visualizaram ou baixaram um video, tentaram um questionario, inscreveram-se ap6s
a data de inicio do MOOC e/ou postaram nos féruns de discussao do MOOC. Ainda
Kizilcec et al. (2013) fazem a seguinte classifica¢géo indo na mesma linha dos demais:
1) o grupo dos que completam, que séo aqueles participantes que fazem a maior parte
das atividades e eventualmente terminam o curso; 2) o grupo dos desengajados que
mostra um padréo de participantes que faz as atividades no inicio do curso, mas

param depois de algum tempo, ou ainda, consomem algum conteddo sem realizar
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mais nenhuma atividade; 3) o grupo dos auditores que sdo 0s que nao fazem as
atividades com frequéncia, mas utilizam contetdo do curso; 4) e o grupo da

amostragem que sdo aqueles que apenas selecionam alguns conteudos do curso.

Onahet al. (2014) apontam para o mesmo tipo de categorizacdo dos
participantes: muitos se inscrevem, alguns comecam e poucos concluem. Os autores
vao além e apresentam algumas razfes para a baixa participacdo: ndo ha intencdo
de completar o curso, a falta de tempo, o nivel de dificuldade do curso, a falta de
suporte, a falta de familiaridade com a tecnologia, a falta de hébitos de estudo,
experiéncias negativas (ex. foruns de discussao néo receptivos), expectativas erradas
sobre o curso, inicio tardio (cursos com data de inicio e final fechados) e a avaliagao
entre pares (cursos com propostas de avaliagao entre pares tém menos concluintes).
Esses autores abordam a questdo de prever o abandono relacionando esta
possibilidade a medidas como: a intervencdo de tutores (quando houver), a
observacédo de pistas nos foruns de discussao que mostrem padrdes de atividade no
curso que se desviam do esperado. Investigam um pouco mais a fundo a questéao do
suporte de tutores a partir de dois cursos, um com e 0 outro sem o suporte de tutores,
apontando para um numero maior de concluintes na modalidade com tutores. Outro
ponto que emerge € que cursos com estruturas mais rigidas e inflexiveis de inicio e
final, e de linearidade de modulos, deixam para tras pessoas que precisariam de maior

flexibilidade de tempo.

No estudo realizado por Gutl et al. (2014), com o objetivo de investigar os
motivos para as altas taxas de abandono nos MOOC, os autores concluem que a
evasao pode ser dividida em dois grupos: o primeiro € classificado como evasédo
"saudavel", e diz respeito a um grupo de participantes que esta selecionando o
conteudo de cursos. O segundo grupo € chamado de “ndo saudavel’, e diz respeito a
todos os alunos que inicialmente queriam concluir o curso, mas que falham por
diversas razbes. Os estudantes que completam um MOOC com sucesso sao
classificados como "persistentes". Esta distingdo é importante, pois permite que
estratégias sejam desenvolvidas para lidar com problemas e causas que envolvem
cada grupo. O grupo da evasao “nao saudavel’ é a principal preocupag¢ao. Quando a
distingdo dos tipos de evasao em MOOC é feita, os resultados mostram que as taxas

de evaséao real sao significativamente menores.
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Na pesquisa de Gomez-Zermeno et al. (2016), foram identificadas as principais
caracteristicas dos participantes que conseguiram permanecer e completar o curso,
com os dados apontando que aqueles participantes com diplomas de pés-graduacéo,
experiéncia educacional on-line anterior, maior comprometimento com 0 curso e
estabilidade econbmica foram o0s que mais permaneceram no curso. Outras
caracteristicas encontradas foram a proficiéncia avangcada ou especialista no uso de
tecnologia da informacéo, a proficiéncia avancada na criacdo de recursos digitais,
habilidades intermediarias de inglés, proficiéncia avancada no uso de técnicas e
métodos para organizar conhecimento e participacdo ativa em redes de pesquisa,
entre outros. Por outro lado, aqueles que decidiram deixar o curso indicaram
problemas com a estrutura e orientacdo no curso, limitacdes no uso de tecnologia da
informacdo ou em inglés, além da disponibilidade limitada de tempo por motivos
familiares ou de trabalho.

2.7 FATORES DA EVASAO EM MOOC

E significante o nimero de pesquisadores que se debrucam sobre os fatores
gue levam participantes a abandonarem os MOOC. Kizilcec e Halawa (2015) fazem
uma revisao sistematica da evasao em cursos online baseada em auto- avaliacdes e
dados de comportamento de mais de 100.000 participantes em 21 cursos. Para estes
autores identificar caracteristicas associadas ao comportamento da evasdo pode
facilitar a abordagem dos participantes que estdo tendo dificuldades para aprender e,
consequentemente, intervencdes direcionadas podem ser realizadas. A pesquisa
desses autores testou hipéteses sobre o papel dos fatores psicol6gicos no sucesso
auto atribuido pelos participantes. Os trés maiores achados foram: 1°) a presenca de
lacunas substanciais na persisténcia e no desempenho entre alunos de diferentes
géneros e de diferentes locais geograficos; 2°) a relacdo entre os alunos que se auto
identificam como bem sucedidos em aprendizagem on-line e possuem niveis mais
elevados de foco em objetivos, pertencimento social e metas de crescimento
pessoal;3°) os desafios enfrentados por alunos on-line, sendo o0 mais importante deles
a falta de tempo, que apareceu frequentemente relacionado a baixos niveis de forca
de vontade. Este estudo ndo problematizou os resultados relacionados a questdes de
género, localizacdo geografica ou mesmo caracteristicas pessoais como sucesso auto

atribuido, apenas apontou estas dificuldades.
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O estudo de Eriksson et al. (2016), intitulado “O tempo € o gargalo” (tradugao
da autora), traz o fator tempo como o maior limitador da conclusdo dos cursos. O
propésito do estudo foi explorar as experiéncias dos participantes em um MOOC e
identificar fatores que influenciam na decisdo de continuar ou abandonar o curso.
Foram entrevistados 34 participantes em entrevistas abertas. O fator predominante foi
a “falta de tempo”. Para mitigar este problema os autores sugerem a exploragao de
aspectos como: qual a melhor época do ano para oferecer o MOOC, a duracdo do
MOOC, MOOC com data de inicio e final programada versus datas em aberto, e 0
tempo de duracdo dos videos. Outro fator apontado, e que esta diretamente
relacionado com uma das caracteristicas basicas dos MOOC: o fato de serem abertos
a qualquer tipo de participante. Quando um curso é aberto a qualquer pessoa, alguns
terdo problemas com o nivel do contetdo do curso (muito dificil ou muito basico),
outros com o idioma (Inglés) e outros ainda com a conexao de internet. Sendo assim
0s autores se perguntam: os MOOC séo realmente abertos? Até que ponto 0s autores
ou produtores de MOOC deveriam preocupar-se com fatores tais como: pré-requisitos,
pouca fluéncia no idioma (inglés) e conexdes de internet muito ruins? A analise
gualitativa das entrevistas levou a identificacdo de quatro fatores principais que
influenciam a evaséo: 1) a percepcao e avaliagdo do participante sobre o contetdo do
curso, 2) a percepcao do participante sobre o design (instrucional) do curso 3) a
situacdo e caracteristicas sociais do participante e 4) a habilidade do participante em
encontrar e gerenciar o tempo com eficacia. E interessante salientar que neste estudo
0S autores apontam que 0s entrevistados relataram o abandono do curso baseados
na premissa que um MOOC é algo que vocé comeca e completa. Ninguém
argumentou que deixou 0 curso porque ja havia aprendido o que necessitava. Em
outras palavras, os alunos consideraram um MOOC equivalente a um curso

tradicional, e ndo uma cole¢éo de conteudos a serem utilizados sob demanda.

Seguindo a pesquisa na literatura sobre fatores apontados para a baixa
permanéncia em MOOC, Adamapoulos (2013) aponta a figura do professor como
tendo o maior efeito positivo na probabilidade de um aluno completar com sucesso
um curso. O sentimento dos alunos em relacdo as tarefas e materiais do curso
também tém efeitos positivos na completude de um curso, enquanto os féruns de
discussédo tém um efeito positivo parcial na probabilidade de conclusdo de um curso.

O nivel de dificuldade, a carga de trabalho e a duragdo de um curso tém um efeito
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negativo. Por outro lado, para os cursos mais dificeis, os cursos de cronograma aberto
com uma duracdo mais longa em semanas e maior carga de trabalho tém um efeito
positivo na probabilidade de conclusdo. Se um certificado é concedido apos a
conclusédo bem-sucedida de um curso, isso também afeta positivamente a retencao
dos participantes. Para o autor, quanto melhor for considerada uma universidade
(melhor ranqueamento), mais provavel € que um aluno complete com sucesso um
curso. Os resultados ilustram que 0s cursos que pertencem as disciplinas académicas
de Negdcios e Gestdo, Ciéncia da Computacdo e Ciéncia tém um efeito significativo
positivo em contraste com cursos em outras disciplinas, ou seja, Engenharia, Ciéncias
Humanas e Matematica. Finalmente, neste estudo ndo foram encontrados dados
relacionados as caracteristicas dos alunos, ou seja, género, educacdo formal,
localizacdo geografica. Outros autores, Hew e Cheung (2014) apontam uma evasao
de acima de 90% devido a razbes como: falta de incentivo, falha em compreender o
conteudo dos materiais, ndo ter ninguém para pedir ajuda e ter outras prioridades

antes de concluir 0os cursos.

O conteudo do curso também é um fator apontado como importante quando se
avalia as possiveis razdes para a evasao dos cursos. Hohee El Said (2016), focaram
sua pesquisa predominantemente na percep¢ao dos participantes sobre os recursos
do MOOC, em vez das caracteristicas individuais dos alunos. Os achados desta
investigacdo identificaram que o conteido do MOOC tem um efeito significativo na
retencdo dos participantes, a partir da utilidade percebida pelos participantes. Além
disto, a interacdo com o professor/tutor também tem um efeito significativo na

permanéncia dos participantes.

2.8 COMPORTAMENTO DOS PARTICIPANTES

O entendimento do que seja comportamento dos participantes de MOOC esta
relacionado & evas&o ou a conclus&o dos cursos. E um aspecto importante na busca
de compreensdao sobre o alto indice de evasao de cursos nesta modalidade. Evans et
al. (2015) encontraram padrdes temporais convincentes e consistentes: em todos os
cursos de sua pesquisa, a participacao diminui rapidamente na primeira semana, e se

estabiliza posteriormente, nas semanas seguintes do curso. Os autores apresentam
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trés classificagbes para o tipo de participacdo nos MOOC: o envolvimento refere-se
a qualquer instancia em que um aluno interage com o curso (por exemplo, baixando
ou assistindo a qualquer aula do curso); a persisténcia é o acompanhamento
prolongado de uma série de videos aulas ao longo de varias semanas; e a concluséo
é definida como o envolvimento com o curso até o final, assistindo video aulas até a
ultima semana ou ganhando um certificado. A principal questdo de pesquisa deste
estudo é: quais fatores no curso, nas aulas e no nivel dos alunos sédo capazes de
melhor prever o envolvimento, a persisténcia e a conclusdo do curso? Os autores
concluiram que varias caracteristicas do curso sao preditivas de padrdes de
engajamento e persisténcia dos alunos. 1). Por exemplo, as ofertas subsequentes de
um curso tém taxas de conclusdo mais baixas do que a oferta original, e 0s cursos
com pré-requisitos tém taxas de certificagdo mais baixas. 2). Os padrdes temporais
s&o muito fortes e quase universais. Em todos os cursos, a participagdo cai ao longo
do curso de forma semelhante a um decaimento exponencial. 3). O planejamento das
video aulas € importante. Os titulos dados aos videos das aulas estédo
significativamente associados aos niveis de envolvimento dos alunos, e os alunos
assistem ao primeiro video langado em um lote especifico mais do que qualquer outro
video nesse lote, independentemente da sua duracdo. 4). Os alunos que se motivam
a se inscreverem em um MOOC pela conexdo do curso com uma universidade de

prestigio sdo mais propensos a persistir.

Evans et al (2016) prosseguem afirmando que, para descrever os padrbes de
comportamento dos alunos em MOOC, sdo necessarios um vocabulario e uma
estrutura diferentes do que examinar o comportamento dos alunos em aulas
tradicionais. Trés razdes principais explicam porque uma estrutura de analise diferente
€ necessaria. Em primeiro lugar, os alunos matriculados em MOOC geralmente tém
diferentes objetivos do que estudantes universitarios tradicionais. Em segundo, a
estrutura e as caracteristicas institucionais de MOOC (interacd0 menor ou inexistente
de alunos-professores, facilidade de admisséo, baixo custo de entrada ou saida, etc.)
sdo marcadamente diferentes dos cursos formais de universidades tradicionais. Em
terceiro lugar, os MOOC trazem uma novidade no universo da educacéo superior.
Evans et al(2016), apontam ser necessario esperar gue um processo de equilibrio em
gue os alunos aprendam a utilizar os MOOC, e os provedores de MOOC percebam o

gue funciona para os alunos. Os autores questionam: qual a melhor métrica de
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persisténcia em um MOOC? Como a educagado € sempre um processo interativo entre
alunos e cursos, ao questionar sobre a persisténcia dos alunos € necessario levar em
conta caracteristicas dos alunos bem como as caracteristicas institucionais. E dificil
superestimar a importancia de fatores sobre o nivel de alunos (experiéncia anterior,
motivacdo para o curso, metas, habilidades e recursos) na previsao da persisténcia
dos alunos nos MOOC. Os alunos se inscrevem com uma variedade de objetivos e
intencdes, e 0 abandono pode ser desencadeado por uma série de fatores. A estrutura
bésica de um curso, como o nimero de médulos e quando é oferecido, esta associada
a taxas de persisténcia dos alunos. Cursos mais longos parecem ter menores taxas
de persisténcia. Finalmente, os autores afirmam também que 0s cursos que exigem
pré-requisitos tém taxas mais baixas de persisténcia do que cursos que ndo. Os
alunos também evitam atividades de avaliacdes entre pares e tarefas que exigem

muita escrita e que ndo sdo de multipla escolha.

Perna et al. (2014), apresentam um conjunto de questdes fundamentais que
devem ser levadas em consideracao: qual a porcentagem de participantes que ndo so6
se registra para um MOOC, mas também os completa? Quais sdo marcos que
preveem a conclusédo do curso? Os participantes tratam MOOC ndo como cursos a
serem tomados linearmente do inicio ao fim, mas em vez disso, aproveitam o recurso
"aberto” dos MOOC e utilizam apenas alguns contetdos do curso? Em razao da queda
muito acentuada entre a inscricdo e 0 acesso a primeira aula, estes autores também
examinaram outra medida do progresso académico: a taxa de retencdo. Definiram a
taxa de retencdo como o numero de participantes que acessou uma aula no modulo
final dividido pelo nimero que acessou uma aula no primeiro modulo. Os resultados
das autoras sugerem que apenas uma pequena parcela de participantes aproveita a
natureza aberta dos MOOC para determinar a ordem em que acessam o contetdo do
curso. A maioria dos participantes acessou o conteudo do curso na ordem sequencial
apresentada no curso. Embora uma pequena porcentagem de usuarios tenha
aproveitado a natureza aberta dos MOOC para determinar sua prépria sequéncia para
acessar as aulas, a maioria dos usudrios acessou 0s cursos da mesma maneira que
um aluno abordaria um curso entregue em outros formatos. As baixas taxas de
"conclusao”, o acesso a primeira aula e a tentativa do primeiro questionario, bem como
as diminuicdes dramaticas na participacdo, e as tentativas de questionario,

especialmente nas primeiras semanas de um curso, podem refletir a curiosidade, a
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navegacao e a falta de interesse ou motivagao para completar. Este estudo apontou
uma queda consideravel entre a inscricho em um curso e 0 acesso a primeira semana
de conteudo do curso, sugerindo que acessar a primeira aula € um marco chave.
Embora o acesso a primeira aula tenha sido um fator importante de previsdo da
concluséo, as taxas de retengdo mesmo para quem acessou a primeira aula também
foram baixas. Aqueles que acessaram uma aula na 4% semana provavelmente
acessaram as aulas subsequentes, sugerindo que a participacdo neste momento €
outro importante marco de conclusao do curso. Para os autores, considerando que a
concluséo é tipicamente avaliada por instituicdes como um fator de sucesso do curso,
pesquisas futuras que considerem medidas de satisfacdo dos alunos com a

experiéncia de aprendizagem podem produzir intuicdes frutiferas.

2.9 MOTIVACOES DOS PARTICIPANTES

As diferentes motivacdes que levam os participantes de MOOC a abandonarem
ou concluirem os cursos parecem ser um aspecto importante a considerar quando se
investiga a baixa permanéncia em cursos nesta modalidade. Kizilcec e Schneider
(2015) descobriram que diferentes motivacdes, por exemplo, relevancia para o
emprego, mudanca de carreira, conhecer novos amigos, podem prever diferentes
padrdes de comportamento para os alunos de MOOC. Em patrticular, eles descobriram
gue os alunos que se inscreveram com amigos eram mais propensos a se envolver
com os conteudos do curso do que os demais. Para Barak et al. (2016), compreender
os diferentes tipos de participantes que concluem os MOOC de acordo com suas
motivacdes, € importante tanto para alunos como para aqueles que desenvolvem os
cursos. Os alunos podem entender melhor o que os motiva a aprender e, assim, tomar
medidas efetivas para atingir seus objetivos, enquanto os desenvolvedores podem

planejar cursos e tarefas que ajudem os alunos a atingir seus objetivos.

Avaliar a permanéncia do ponto de vista das diferentes motivacdes dos
participantes € um ponto importante na pesquisa de Zhenget al.(2015), os quais

partem da afirmacao de que falta aos pesquisadores uma solida compreenséo sobre
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as necessidades de participantes de MOOC. Eles propdem que a questdo da baixa
permanéncia seja tomada a partir de duas perspectivas: a evasao como um problema,
mas também como uma oportunidade. Os autores afirmam que apesar de existirem
muitos estudos sobre a evasdo em MOOC, poucos se debrucam sobre a populagao
de participantes que nao terminam 0s cursos em que se inscrevem. Afirmam que 0s
MOOC néao sdo simplesmente recursos educacionais. Eles deveriam ser vistos como
uma integracao flexivel de conteudo educacional com o suporte de tecnologia, e
criacdes e atividades de professores e alunos. Afirmam que é melhor compreender as
necessidades dos alunos e usar esta compreensao para melhor atender estas
necessidades. Categorizam as motivacfes dos alunos em fazer um MOOC em quatro
tipos gerais: atender necessidades imediatas (profissionais), preparac¢éao para o futuro,
satisfacdo de curiosidade e conectar-se com outras pessoas. Para 0s autores esta
ultima descoberta foi algo interessante: o fato de a motivacéo de fazer um MOOC para
se conectar com outras pessoas ser mais presente do que aprender sobre um
determinado contetdo. Voltando a questdo de a evasdo ser analisada como uma
oportunidade, os autores apontam que para alguns participantes, concluir, é
exatamente o que se espera: fazer todas as atividades e avaliagdes, seguindo a ordem
do curso. Por outro lado, alguns podem considerar-se satisfeitos quando atingem
algum objetivo especifico de aprendizagem, sem necessariamente precisar fazer todo
0 curso. Ainda outros tém razdes menos claras como, por exemplo, compreender mais
sobre um determinado assunto, mas sem necessariamente realizar todas as
atividades do curso. E ainda outros afirmaram ter o objetivo principal de interagir com
outros participantes acima do interesse no contetdo. Sendo assim, quando se discute
guestbes de permanéncia e evasdo em MOOC, deve-se iniciar com uma soélida
compreensao dos objetivos de aprendizagem dos participantes, e das implicagdes em

corresponder as diferentes visdes do que seja “concluir” o curso.

Ainda buscando um aprofundamento sobre o que venha a ser 0 sucesso em
um MOOC, do ponto de vista das diferentes motivacdes dos participantes, Pursel et
al.,, (2016) propuseram-se a responder uma questdo primaria: que variaveis sao
indicativas da conclusdo de MOOC? Os autores afirmam que o sucesso em um MOOC
pode variar de individuo para individuo. Em sua pesquisa, a maior parte dos alunos
tinha em torno de 30 anos, ja com um diploma de graduacdo ou mais, e talvez os

MOOC representassem uma oportunidade de explorar universidades e conhecer
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professores sem precisar visitar um campus. Surpreendentemente, experiéncias
anteriores dos alunos realizando outros MOOC, nao tiveram nenhum impacto na
deciséo de ir até o final do curso. Entretanto, quando essa descoberta € associada ao
fato de que os concluintes frequentemente tém um diploma de graduacédo ou mais,
isso nos leva a acreditar que os alunos que completam o curso tém maior nivel
educacional e provavelmente nao ficam desconfortaveis em situacdes que requerem
um alto grau de autonomia na aprendizagem. Os alunos que indicaram que
pretendiam assistir todos os videos ou receber o certificado de conclusédo, foram
significativamente mais propensos a completar o curso do que estudantes que
indicaram o contrario em uma pesquisa inicial do curso. Medir o sucesso dos alunos
em um MOOC com relacao a conclusao do curso tem um significado diferente do que
medir o0 desempenho de um aluno por uma nota em um curso tradicional. Nos cursos
tradicionais, o0 sucesso € quase inteiramente baseado em uma nota e na
aprovacao/conclusao. Em um MOOC, o sucesso nao significa necessariamente um
certificado de conclusao. Alguns alunos, por exemplo, podem definir o sucesso como
a capacidade de interagir com colegas interessados no mesmo contetdo. Outros
podem definir o sucesso como aprender sobre um Unico tépico entre os VAarios
cobertos por um MOOC. Para estes autores, futuros esfor¢cos de pesquisa também
devem tentar melhorar a compreenséo sobre como os alunos definem o sucesso e
guais suas motivagées em um nivel pessoal, e como o MOOC pode apoiar alunos
procurando oportunidades de aprendizagem que n&o incluam um certificado de
conclusédo. Além disso, seria importante encontrar outras variaveis desconhecidas que
possam afetar os alunos. Os resultados deste estudo mostraram que os alunos que
respondem as perguntas da pesquisa inicial do curso indicando uma intencédo de
receber o certificado de conclusédo tém maior probabilidade de concluir o curso. Com
a abundancia de dados obtidos em MOOC, provavelmente serdo descobertas
relagdes adicionais sobre comportamentos e motivagbes associadas a concluséo e

ao sucesso do curso, levando a oportunidades de anélise subsequentes.
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3 INTERACAO

Quando estudantes estdo envolvidos com professores, colegas e conteudos
em situacdes de escuta, observacgao, trocas e reflexdo, acontecem interagdes que séo
inerentes aos processos de ensino e aprendizagem, sejam elas presenciais ou a
distancia. Entretanto, como afirma Anderson (2003), € sempre um desafio definir
guando uma interacdo tem valor pedagdgico e educacional. Wagner (1994) aponta
gue interacdes sao eventos reciprocos que requerem no minimo dois objetos e duas
acles. As interacfes ocorrem quando esses objetos e acbes influenciam-se
mutuamente. Nesse caso, uma interacao educacional é um evento que acontece entre
um aluno e seu ambiente, incluindo quem dele faz parte. Geralmente conceituada
como 0 mecanismo pelo qual os participantes do ambiente de aprendizagem se
comunicam e respondem as necessidades uns dos outros, a interacdo também pode
ser generalizada para refletir uma ampla gama de processos - intrapessoais,
interpessoais ou até mesmo interagindo com agentes de tecnologia (HIRUMI, 2006;
MAYES, 2006).

Nessa tese, o olhar sobre a interacdo dos alunos entre si e dos alunos com o
contetdo do curso foi o fio condutor para a compreensdo dos comportamentos e
modos de aprender em cursos no formato MOOC, em que a autonomia e a liberdade
de escolha dos alunos sobre o conteudo, e sobre 0 modo como se relacionam com 0s
demais participantes é algo que nao se pode prever, dada a liberdade de acédo e a
inexistente presséo externa por um bom desempenho. E vélido recordar a natureza
aberta e voluntaria de cursos tipo MOOC, que podem ser realizados, ha maioria dos
casos, sem nenhum custo para o aluno, sem uma autoridade na forma de uma
instituicho ou de um professor com expectativas em relacdo ao desempenho
individual, e com uma imensa quantidade de participantes, o que torna as pessoas
praticamente anénimas dentro do ambiente do curso. Todo esse cenario elimina
fatores que ndo estejam diretamente relacionados a motivacdo pessoal de cada
participante sobre o modo como iré realizar o curso. Ou seja, a vontade de cada um e
a tomada de decisédo, a partir dessa vontade, € o que conduz o aluno em suas
trajetorias e opcdes dentro do curso: sobre interagir ou nao interagir, sobre realizar as
tarefas avaliativas, sobre quais contetdos se aprofundar, se participar ou ndo de

discussbes e tudo mais que estiver proposto no curso. Em breve questionério
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realizado no inicio do curso Avaliacdo de Usabilidade, que foi configurado como
obrigatério para que os alunos pudessem ter acesso ao restante do contetudo do
curso, uma boa parte dos alunos manifesta uma intencao prévia em interagir no curso,
mas a maioria expressa nao ter, naquele momento, nenhuma expectativa sobre a
interacdo dentro do curso (fig. 3). A falta de expectativa em relagéo a interacdo esta,
possivelmente, relacionada ao fato de que naquele momento os alunos ainda nao
conhecem a proposta do curso, pois ainda ndo o acessaram. Também ha aqueles
gue, de antemao, ja manifestam a posicdo de néo terem interesse em interagir com

outras pessoas.

Figura 3— Expectativa em relagdo a interagéo

(7) Qual das situagdes abaixo melhor descreve sua expectativa quanto a interacao no curso?

Na origem dessa pesquisa, pensamos que aumentar a possibilidade de
interacdo aluno-aluno em cursos MOOC poderia ter algum impacto no modo como o0s
alunos realizam o curso, mas mais ainda, na adesdo ao curso, seja permanecendo
mais tempo ou até mesmo realizando todo o curso, ja que se sabe que esse é o grande
desafio de cursos dessa natureza, o que ja é fartamente documentado em pesquisas
realizadas sobre MOOC (GUTL et al., 2014; JORDAN, 2015; KIZILCEC; HALAWA,
2015). Desse modo, organizamos a pesquisa de forma a colher os dados de um
mesmo curso em dois formatos, uma versao com ferramentas de interagao entre 0s
alunos e outra sem nenhuma interagdo, esta Ultima somente com o contetido do curso
na forma de videos e textos. O objetivo foi observar se ocorreriam diferencas
significativas no modo de os alunos participarem do curso, e se haveria uma diferenca
em relacdo a quantidade de alunos finalizando o curso. Sendo assim, interagao foi,
desde o inicio da pesquisa, um conceito importante a ser compreendido e

aprofundado.
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A interacdo € um tema que tem inUmeras abordagens e teorias. Para a analise
dessa tese utilizaremos a abordagem do Teorema da Equivaléncia da Interacao de
Terry Anderson (2003), que tem sua origem no Modelo de Interacdo de Moore,

apresentado a sequir.

3.1 MODELO DE INTERACAO DE MOORE

Michael Moore (1989) apresenta trés tipos de interacdo em educacgédo a
distancia: aluno-conteudo; aluno-professor, aluno-aluno. A presenca do aluno, ou
sujeito que aprende, aparece como elemento central. Corréa (2014) afirma, sobre 0s
tipos de interacdo, que o primeiro resulta na compreensao, por parte do aluno, de
informacdes e ideias veiculadas em um texto ou outro meio. O segundo tipo parte de
um determinado conteddo a ser ensinado por um professor ou instrutor, que langa
mao de diferentes estratégias didaticas para que o aluno alcance maior
aproveitamento. J4 o terceiro leva em consideracdo que os alunos se sentem mais

motivados quando trabalham em grupos ou pares, apoiados pelo professor.

3.1.1 Interagao aluno — conteudo

Esse talvez seja o tipo de interacdo mais ancestral e Moore (1989) afirma que
na idade média, por exemplo, os textos tinham o objetivo de instruir e ndo apenas
informar ou mesmo entreter. A interacdo de um sujeito com qualquer contetudo
envolve um didlogo cognitivo interior entre o sujeito e a informacédo e as ideias
encontradas a partir do contetdo. O processo de interagir cognitivamente com um
conteudo ou conhecimento resulta na construcdo de significado e mudanca de
compreensdo do aluno sobre o conteddo, bem como de sua estrutura cognitiva a

respeito do tema.
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3.1.2 Interagao aluno — professor

Esse tipo de interacdo € classicamente a que melhor expressa as relagcfes de
ensino e aprendizagem. O professor tem o papel de preparar o material ou contetudo,
mas também motivar e manter o interesse do estudante. Além disso, o professor
também realiza a mediacdo ou transmissédo do contetdo planejado. Nesse aspecto,
as diferentes teorias de aprendizagem defenderdo essa fase da “transmisséo”, sob
diferentes perspectivas, mas o autor n&o leva em consideragéo qualquer diferenciacéo
nesse sentido. O proximo passo da acdo do professor nesse tipo de interacdo é
organizar a aplicacdo dos conceitos ou conteudos apresentados. Por fim, um
momento em que todo esse processo € finalizado através de uma avaliacéo.
Idealmente, o feedback da avaliagdo para os alunos fecharia o ciclo de interacao entre
aluno e professor. Para Moore, a intensidade da influéncia do professor sobre os
alunos é muito maior quando ha interacao direta entre professor e alunos, do que
guando ha somente a interacdo aluno-conteudo. A falta de feedback individualizado,
como é o caso dos MOOC, em que a comunicagdo e aproximacao dos alunos € muito
generalizada, deixa a responsabilidade para que a motivagdo e comprometimento
com o curso sejam principalmente do aluno, ou seja, € necessario que o aluno
apresente um alto grau de automotivacao e interesse pessoal para envolver-se com o

Curso.

3.1.3 Interagéo aluno — aluno

As novas possibilidades tecnoldgicas que se vislumbravam a época em que o
autor formulou esses trés construtos sobre a interacdo, jA demonstravam o potencial
gue a interacdo aluno-aluno poderia trazer a educacdo a distancia. Nesse tipo de
interacdo, a valorizacéo das trocas de experiéncias entre os alunos e o componente
motivacional que surge dessas interacdes € o fator preponderante. A interacao entre
participantes auxilia na superacdo do isolamento caracteristico da educacdo a
distancia. MOOC sédo ambientes muito abertos e propicios a que os participantes
tomem decisbes sobre quais caminhos tomar dentro dos cursos. O aluno pode ou néo

interagir com outros participantes, assim como pode optar por interagir s6 com o
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conteudo que quiser. Os cMOOC, que tinham na tessitura de redes entre 0s
participantes, e a partir dessas redes a expansao para nodos de conhecimentos que
surgiam das interacdes, € um exemplo da poténcia da interacdo aluno-aluno.
Entretanto, o modelo dos cMOOC néao foi aguele que se consolidou com a expansao
dos MOOC. O modelo de MOOC que se fortaleceu com o passar do tempo, foi o dos

XMOOC, conforme ja explicitado na revisao da literatura.

Os tipos de interacdo de Moore (1989) sao reflexdes importantes e que deram
Impulso a outros estudos sobre interagdo em ambientes de aprendizagem digital.
Desde entdo, surgiram novas possibilidades para o aprofundamento desses trés tipos
de interacdo que o autor conseguiu apenas vislumbrar, jA que a internet estava em
seus primordios. De qualquer modo, a partir dessa tipologia, outros autores seguiram
adiante e aprofundaram os conceitos, colocando-os em maior sintonia com o que se

apresenta hoje em termos de recursos e possibilidades de interacao.

Apesar de ter sido o criador desse modelo, Moore ndo desenvolveu e nem
aprofundou os conceitos para além dessa obra inicial. Seu modelo foi 0 primeiro uso
sistematico da interacdo como uma qualidade definidora e caracteristica da educacao

a distancia. Ele incentivou os educadores a distancia a

[...] organizar programas para garantir a maxima eficicia de cada tipo de
interacdo, e assegurar que eles fornegam o tipo de interacdo mais adequado
para varias situagBes de ensino de diferentes areas e para alunos em
diferentes estagios de desenvolvimento. (MOORE, 1989, p. 5).

O desenvolvimento de uma teoria da interacdo para educacao a distancia, com
base nos trés tipos de interagcao de Moore, veio posteriormente, principalmente com
os estudos de Terry Anderson (2003), a partir de uma extensao do modelo de Moore,
o Teorema da Equivaléncia da Interacdo (ANDERSON, 2003) foi criado com o
propésito de fornecer “uma base tedrica para julgar as quantidades apropriadas de
cada uma das vérias formas de interacdo possivel”’. A interacdo, nessa tese, e
principalmente no contexto dos MOOC, sera abordada a partir da teoria que se
originou dos trés tipos de interacdo de Moore, o Teorema da Equivaléncia da Interacéo
(TEI) de Anderson (2003).
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3.2 TEOREMA DA EQUIVALENCIA DA INTERACAO (TEI)

Embora a interagdo seja reconhecida como um elemento-chave para a
aprendizagem, sua incorporagao em cursos online pode ser desafiadora. O Teorema
da Equivaléncia da Interacdo (ANDERSON, 2003) afirma que para uma experiéncia
de aprendizagem significativa ocorrer, é necessario que um dos trés tipos de
interacdo: aluno-conteudo, aluno-professor e aluno-aluno, esteja presente na relacédo
ensino e aprendizagem, em um nivel elevado. Equivaléncia, diz o autor, sugere que
diferentes combinacdes de interacdo podem ser fornecidas com diferentes pontos
fortes e/ou ndo em todos, para proporcionar aos alunos experiéncias que séo

essencialmente equivalentes e resultando em resultados educacionais similares.

Terry Anderson (2003) afirma que seu Teorema da Equivaléncia da Interacdo
(TEI) ndo ambiciona ser uma teoria complicada ou tecnicamente detalhada como
outras teorias relevantes sobre o tema da interagdo (JASPERS, 1991; SABAAND
SHEARER, 1994). Entretanto, a simplicidade dessa teoria permite que ela funcione
como uma heuristica acessivel para o planejamento pedagdgico de cursos online. O
autor afirma que sua intengao nao foi criar uma “grande teoria” que explique e preveja
comportamentos em algo tdo complexo como a intera¢do educacional. Também nao
foi sua intencdo desenvolver algum tipo de teoria l6gica dedutiva capaz de gerar
hipoteses que possam ser testadas. O autor alinha-se, conforme suas palavras, a
teorias de investigacdo nas quais 0s pesquisadores sao instados a irem além da
descri¢cao dos dados e realizar inferéncias sobre os fen6menos encontrados e, a partir
disso, buscar interpreta-los. Desse modo, a intencionalidade do autor na concepc¢ao
de seu TEI, serve aos propositos dessa pesquisa, pois a partir dela, podemos realizar
inferéncias na interpretacdo dos inUmeros dados coletados nos cursos pesquisados.
Ou seja, essa teoria ndo pretende ser um tratado sobre a interacdo educacional. Ela
foi pensada a partir da propria existéncia de cursos a distancia, e une-se nessa
pesquisa, a outras ferramentas metodologicas para a analise e discussdo dos
achados relacionados a interacdo nos dois cursos investigados. Portanto, o papel do
TEI é pragmatico e comporta-se como um operador para a analise dos resultados

encontrados na pesquisa.
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O TEI € uma extensdo do modelo de Moore (1989) sobre a interacdo, onde séo

identificadas outras formas de interacdo e que defende, na sua génese, duas teses:

a) Tese 1: Uma aprendizagem formal profunda e significativa acontece desde
gue uma das trés formas de interacdo (aluno-professor; aluno-aluno; aluno-
conteudo) aconteca em um nivel alto. Duas das trés formas podem ser
oferecidas em niveis minimos, ou mesmo eliminadas, sem degradar a

experiéncia educacional,

b) Tese 2: Niveis muito elevados em mais do que uma das trés formas de
interacdo (apesar de implicarem um maior custo e tempo), irdo promover
uma maior satisfagdo na experiéncia educacional, embora néo

necessariamente uma aprendizagem mais eficiente.

Miyazoe e Anderson (2010) esclarecem que o ponto principal da primeira tese
€ a equivaléncia em valor; isto €, a consideracdo da qualidade da interacdo. Em seu
caso extremo, o TEI propde que somente um dos elementos de interacdo poderia
garantir uma aprendizagem de qualidade. Um exemplo seria o aluno que tem uma
aprendizagem de qualidade através de intensa interacao colaborativa com seus pares
e apesar da auséncia de um professor e de um contetdo fraco. Ja na segunda tese
os autores (MIYAZOE; ANDERSON, 2010) referem-se mais a quantidade da
interagdo. Isto é, pode haver uma condicdo educacional em que ocorra muita
interacdo dos alunos com o professor e com o contetdo do curso, bem como uma boa
interacdo aluno-aluno. Tal curso provavelmente apresentaria uma alta qualidade de
aprendizagem, mas o custo de produzir o contetdo e o tempo exigidos dos alunos e

do professor provavelmente demandariam a criacdo de um curso caro e insustentavel.



58

Figura 4 — Teorema da Equivaléncia da Interagao de Anderson (2003)
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Essas foram as teses tais como apresentadas no TE| original (fig. 4). E preciso
realizar o recorte com o qual a teoria foi operada na investigacéo desta tese. Para a
pesquisa dessa tese, as questdes relacionadas a Tese 2 de Anderson ndo foram
utilizadas, porgue tempo e custo ndo foram variaveis levadas em consideracdo na
analise. O olhar da pesquisa voltou-se para os trés tipos de interacdo apresentadas
na Tese 1 (fig. 5), principalmente na ideia de que duas das trés formas de interagéo
podem ser reduzidas, ou mesmo eliminadas, sem degradar a experiéncia educacional.
Por experiéncia educacional, na investigagdo dessa tese, quer se dizer a adesdo dos

alunos as atividades, bem como a maior ou menor permanéncia no MOOC.
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Figura 5—- Tese 1 do Teorema da Equivaléncia da Interagdo de Anderson (2003)
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Para o autor, uma aprendizagem profunda e significativa acontece desde que
uma das trés formas de interagdo (aluno-professor, aluno-aluno e aluno-conteldo)
aconteca em um nivel maior. Os outros dois tipos de interacdo podem ser oferecidos
em niveis minimos, ou mesmo eliminados, sem degradar a experiéncia educacional.
Na investigacdo dessa tese, ndo sera analisada a aprendizagem, ainda que a
expressao “aprendizagem profunda e significativa” seja parte do enunciado da Tese 1
do Teorema da Equivaléncia da Interacéo de Anderson (2003). Na pesquisa importou
verificar se a intensidade da interacao aluno-aluno e aluno-conteudo, propostas nas
duas versdes do MOOC Avaliacao de Usabilidade resultaram em maior realizacdo das
atividades e permanéncia nos cursos.

O autor explica de que forma chegou ao TElI em uma longa citagdo, mas que
contextualiza bem o processo de criagdo dessa teoria (ANDERSON, 2010, p.24 apud
CABRAL, 2015).
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Eu fui levado a pensar sobre as tecnologias no contexto da descricao de
Moore sobre as comunica¢es educacionais (1989) como sendo compostas
de interacBes estudante-estudante, estudante-conteido e professor-
estudante. Criei entdo um diagrama, e ao fazé-lo tive um insight: talvez estes
trés tipos de interacdes dos estudantes fossem mais ou menos equivalentes.
Talvez criando altos niveis de interacdo em qualquer um destes tipos de
interacao fosse suficiente para criar uma experiéncia de aprendizagem de alta
gualidade. E se este fosse 0 caso, entdo os outros dois tipos de interacéo
poderiam ser reduzidos ou até mesmo eliminados, com pouco ou nenhum
impacto nos resultados da aprendizagem ou nas atitudes do aluno. Se assim
fosse entdo essa "teoria da equivaléncia de aprendizagem" poderia ser usada
para racionalizar os investimentos numa area, permitindo ainda poupancas
de tempo e dinheiro nas outras duas. E coloquei ainda a hipétese de que
"niveis elevados de mais do que um destes trés modos, provavelmente,
proporcionariam uma maior satisfacdo em termos de experiéncia
educacional, embora essas experiéncias possam nao ser téo eficientes em
termos de custos e tempo quanto sequéncias de aprendizagem menos
interativas.

A partir de suas pesquisas, Anderson (2003) argumenta que devido ao
potencial crescente em (a) poder computacional, (b) capacidade de rede, e (c)
melhorias tecnoldgicas, existe tanto a oportunidade quanto a presséo para explorar
melhores formas, tanto da interacdo aluno-contedudo, como em transformacdes nas
interacdes aluno-aluno e aluno-professor. Para esse autor uma ampla gama e
combinacdo de modos de entrega de contetdo, e oportunidades de atender a
diferentes ritmos de aprendizagem devem estar disponiveis para os alunos. Para a
interacdo aluno-aluno Anderson (2003) reduz sua importancia se o planejamento do
curso € baseado em abordagens pedagogicas cognitivistas ou behavioristas, ao invés
de construtivismo, e sugere que algumas interacdes aluno-professor podem ser
automatizadas ou substituidas por interacbes com laboratérios virtuais, videos de
professores ou perguntas frequentes personalizadas (FAQs). No que diz respeito a
interacdo aluno-professor, Anderson (2003) alega que esse tipo de interacdo é
geralmente a mais dificil de escalar em grandes sistemas de educacdo de massa, e
como tal, é substituido pela interagdo aluno-contetdo. Da mesma forma, parte dessa
interagdo “pode ser transformada em objetos de aprendizagem (videos, animagdes,
programas de avaliacéo etc.), migrando a interacdo aluno-professor para interacao
aluno-conteudo’(ANDERSON, 2003, p. 5). Finalmente, Anderson afirma que a
interacdo entre aluno e conteudo depende em parte do valor do conteddo e de sua
capacidade de envolver os alunos de forma a facilitar a constru¢cao do conhecimento,
e de uma relagdo existente “entre a capacidade de interagdo e o consequente

engajamento, o interesse e motivagao” por parte do aluno (2003, p. 6).
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Anderson reconhece que materiais de estudo on-line independentes e auto
formativos tém se desenvolvido, através de testes e questionarios automatizados,
simulacdes e objetos de aprendizagem que, se projetados corretamente, podem
melhorar a experiéncia de aprendizagem em que a necessidade de interacao aluno-
professor e aluno-aluno passa a ser minimamente necessaria . Em ultima andlise, o
modelo que Anderson propfe permite a exploracdo de uma das trés areas de
interacdo que podem abordar a escala e a sustentabilidade para um grande nimero
de alunos, proporcionando ao mesmo tempo a maxima flexibilidade para o aluno
(2003). Dessa forma, é um modelo que serve ao contexto dos MOOC onde a interacao
com o professor € praticamente nula, e, além disso, fomentar a interacdo entre pares
pode ser algo dificil de concretizar dado o grande numero de participantes, a

assincronicidade e o anonimato que séo caracteristicas desses cursos.

Este teorema implica que um tipo de interacdo pode substituir outros sem
degradacéo da experiéncia educacional. Ainda assim, a proposi¢cao de substituicao
de uma forma de interacdo por outra nao é tao direta quanto uma primeira impressao
do TEI pode sugerir. Nem todos os alunos podem interagir de forma significativa com
0s colegas ou com o conteudo e podem, portanto, preferir a interagdo com um
instrutor. No entanto, alguns alunos certamente podem preferir interagir com o
conteudo ou outros alunos em uma propor¢ao maior do que com o instrutor. A chave
para a tese de Anderson é que cada aluno é diferente e requer uma combinacdo
especifica de interacdo para atender preferéncias e necessidades especificas.
Numerosos corolarios e implicacdes para a concepcao e facilitacdo da aprendizagem
decorrem da medida em que essa interacdo variavel € realmente percebida como
equivalente pelos alunos. Esse teorema implica que um professor ou designer
instrucional, pode substituir um tipo de interacao por um dos outros (N0 mesmo nivel),

com pouca perda de eficacia educacional.

3.2.1 Interacao aluno-conteudo

Hirumi (2006) identifica interacdo entre aluno e conteldo como aquela que
ocorre quando os alunos acessam varias representacdes de midia do assunto em

estudo. E esse tipo de interacdo que esta envolvida no que Holmberg (1986) refere-



62

se como “conversacgao didatica interna”, ou a maneira como os alunos “conversam
com”, em relacdo as ideias e informacfes que encontram. As primeiras experiéncias
de educacéo a distancia tinham esse tipo de interacdo com o conteudo por natureza.
Para Anderson (2003), o conteudo, tendo apenas a volicdo atribuida a ele pelos
alunos, é o mais flexivel dos atores, “disposto” a realizar qualquer combinagcao e
guantidade de interacdo. Bernard et al. (2009), em seu estudo de uma meta analise
dos trés tipos de interacdo, afirma que a primeira consideracdo no planejamento de
cursos a distancia deve ser a de fornecer fortes associagcdes com o contetdo, a menos
gue a aquisi¢cao do contetdo néo seja a principal razdo do curso. O autor vai além ao
afirmar que apenas as interacdes aluno-conteido contribuiram para melhores
resultados e atitudes, em comparacdo com as interacdes aluno-aluno e aluno-

professor.

3.2.2 Interagao aluno-professor

As interacdes aluno-professor sao definidas como “comunicagdes iniciadas
pelo professor ou pelo aluno antes, durante ou imediatamente apds uma situacéo de
ensino” (HIRUMI, 2006, p. 50). A interacdo aluno-professor € geralmente o tipo de
interacdo menos adaptavel em larga escala e, portanto, pode ser substituida pela
interacdo aluno-conteddo em cursos online massivos, como os MOOC. Alguma
interacdo aluno-professor pode ser transformada em objetos de aprendizagem
(videos, animacdes, programas de avaliacao, etc.), migrando assim a intera¢do aluno-
professor para aluno-conteudo. Entretanto, essa substituicdo da interacdo aluno-
professor pela interacdo aluno-contetdo ndo da conta de toda a relacéo interpessoal

que ocorre entre alunos e professores.

3.2.3 Interacao aluno-aluno

Moore (1989) definiu tais interagdes como aquelas que ocorrem, “entre um
aluno e outro aluno, sozinho ou em grupos, com ou sem a presenca em tempo real de

um instrutor” (p. 4). As interagdes aluno-aluno, sejam nos contextos face-a-face ou
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online, fornecem um espaco valioso de colaboragcdo, compartilhamento de ideias e
construcdo de conhecimento. A interacao aluno-aluno é fundamental para situacées
de aprendizagem baseados em teorias de aprendizagem construtivistas, mas menos
critico para teorias de aprendizagem cognitivistas e comportamentalistas. Para Hirumi
(2013), normalmente as intera¢des aluno-aluno conduzem os alunos a discusséo de
topicos importantes usando féruns de discussdo on-line para compartilhar
informacdes, opinides e insights. Outras formas de interacdo aluno-aluno podem
propor aos alunos que trabalhem juntos para analisar e interpretar dados e resolver

problemas.

E preciso lembrar que para o TEI cada um dos tipos de interag&o é considerado
equivalente em grau de importancia, e que a necessidade de buscar uma forma para
avaliar a quantidade necesséria de cada tipo de interacdo, ao planejar e desenvolver
um curso, foi arazdo para a formulacédo dessa teoria. Assim, a 12 tese, a qual interessa
a essa pesquisa, quer mostrar que é possivel reduzir ou, até mesmo, eliminar uma
das tipologias de interacdo, desde que ao menos uma delas tenha forte presenca no
ambiente de aprendizagem. Para Miyazoe e Anderson (2012), o TEIl aborda a
necessidade de reduzir o que nao é essencial em qualquer sistema educacional, sem
reduzir a qualidade, e no que diz respeito ao design de interacdo, de modo que cada
parte envolvida - professores, alunos e instituicdes — possa fazer um uso mais eficaz
da relacdo ensino-aprendizagem. Desta forma, a escolha de um determinado tipo de
interacdo, em detrimento de outra corresponderia a exigéncias e necessidades do
contexto em que o curso esta inserido. Ou seja, € fundamental o ajuste da escolha da
interacdo mais adequada as caracteristicas do contexto da aprendizagem. A figura 6

apresenta um resumo?® dos trés tipos de interacédo do TEI de Anderson.

16 Disponivel em
<https://pt.wikibooks.org/wiki/Comunica%C3%A7%C3%A30_online e aprendizagem/Os 3 Tipos
de Intera%C3%A7%C3%A30 e o Teorema da Equival2oC3%AAncia da Intera%C3%A7%C3
%A30> Acesso em: 01 jul. 2019.
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Figura 6 — Tipos de Interagdo de Anderson (2003)

PROFESSOR

No MOOC objeto desta pesquisa, 0 curso em sua versdo interativa
acrescentou, além da interacdo aluno-conteddo, que se deu através de videos e
textos, algumas ferramentas para promover a interagdo aluno-aluno, como
comentarios nos videos e nos textos dos cursos e foruns de discussdo. A seguir se
inicia a apresentagéo de como isso foi realizado e quais os resultados encontrados.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS

Esse capitulo aborda os caminhos tomados para responder ao problema de
pesquisa, que foi verificar se a presenca de ferramentas de interacdo produziram
efeitos na permanéncia dos alunos no MOOC investigado, desdobrando-se em
objetivos especificos que buscaram 1) analisar a participacdo de alunos em um
MOOC com ferramentas de interagdo e outro sem as mesmas ferramentas; 2) verificar
de que maneira os participantes utilizam os féruns de discussdo e o espacgo de

comentarios.

Para realizar a andlise foi definido como o objeto da pesquisa, um MOOC da
plataforma Lumina, o curso “Avaliacdo de Usabilidade”, oferecendo-o em duas
versdes, uma com ferramentas de interacdo entre os participantes, e a outra sem
nenhuma interacdo. Cada uma das versodes ficou disponivel na plataforma por um
periodo de dois meses, uma seguida da outra. O procedimento de duas abordagens
para a coleta e andlise dos dados permitiu a combinagdo entre uma abordagem
gualitativa (analise de conteddo) e quantitativa (andlise estatistica) no desenho da
pesquisa, dando a caracteristica de método misto a investigacdo. A interacao entre
as duas abordagens permite uma melhor aproximacdo ao problema da pesquisa,
oferecendo diferentes perspectivas de andlise. Johnson e Onwuebuzie (2004) definem
métodos mistos como o tipo de pesquisa em que o0 pesquisador mistura ou combina
ideias, técnicas de pesquisa, meétodos, abordagens, conceitos ou linguagem

guantitativas e qualitativas em um Unico estudo.

O presente capitulo, que pode ser caracterizado como o0 nucleo da pesquisa,
pois € onde se desdobra o modo como ela foi realizada e os resultados alcancados,
vai se desenvolver de forma a ir desvelando os caminhos e procedimentos adotados.
Para efeitos da apresentacdo escrita da metodologia adotada seguiu-se um estilo
linear, que parte da apresentagdo do MOOC Avaliacdo de Usabilidade, sua criagéo e
producao, a avaliacao por terceiros antes de ser publicado e, finalmente a divulgacéo
com vistas a inscricbes de novos alunos. Na sequéncia € apresentada a
caracterizacao da amostra dos participantes nas duas edi¢cdes do curso, a versao com
interacdo e a sem interacdo. O caminho metodolégico prossegue com a analise

gualitativa dos dados dos dois cursos, realizada através da analise de contetudo dos
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comentéarios nos videos e nos féruns de discussao, seguidas dos resultados e da
discussdo dessas analises. A proxima etapa é a analise quantitativa dos relatorios
(logs) das duas versdes do MOOC, com os procedimentos da andlise, as hipoteses

analisadas, os resultados e a discusséao.

4.1 O CURSO AVALIACAO DE USABILIDADE

A coleta de dados desta pesquisa aconteceu no curso de Avaliacdo de
Usabilidade da plataforma Lumina. Este curso ja existe na plataforma desde setembro
de 2017 (12 edicdo), entretanto uma nova versdo, revisada e com novas
funcionalidades, foi colocada em funcionamento a partir de julho de 2018. Para a
pesquisa, foram utilizados os cursos da 22 e 32 edi¢bes (interativo e ndo interativo

respectivamente).

O curso apresenta um contetdo que se enquadra, principalmente, na area do
Design, possivelmente despertando maior interesse em um publico relacionado a esta
area do conhecimento. Nao ha pré-requisitos nem delimitacdo de publico alvo no

curso, e ele esta aberto a qualquer pessoa interessada no assunto.

Pessoas curiosas em obter informagdes sobre o curso, independentemente de
estarem cadastradas ou nao na plataforma, podem visitar a pagina inicial do curso e
acessar informacdes basicas (fig 7.), assistir ao video de introducdo e ler as
orientacdes gerais do curso. As informacdes existentes na pagina inicial do curso tém
0 proposito de esclarecer eventuais dividas dos participantes tais como: canais de
comunicacdo, conhecimentos necessarios, atestado de participacdo, tempo de
dedicagcédo, avaliagcbes e recursos existentes no curso. Com estas informacdes
introdutdrias acredita-se que o usuario tenha elementos para tomar a decisdo de

inscrever-se ou N&o No Curso.
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Figura 7 — Informacdes basicas sobre o curso Avaliagdo de Usabilidade

¥ Atestado: sim
Gabriela Trindade

= Mddulos: 6 ; Perry
(© Tempo de estudo: 30h Ga Trindade
h Instituicdo: UFRGS

N dos cursos de gra
@ Area: Intera¢do Homem Computador da UFRGS e do PGIE

¢ See Graduacdo em Informatica na
[ Nivel: Iniciante E
@ Lingua: Portugués
Hl Legendas: Portugués

O curso de Avaliacédo de Usabilidade, como a maioria dos demais cursos da
plataforma, ndo oferece tutoria, levando o aluno a percorrer uma trajetoria de
aprendizagem auto formativa. Ao final do MOOC, o aluno que realizar o questionario
avaliativo, pode imprimir um atestado de participacdo no qual consta o numero de

horas do curso (30 horas), e os conteudos abordados.

Quanto a estrutura do MOOC, o contetudo esta organizado em quatro médulos
com videos, textos, tabelas e referéncias bibliograficas sobre o assunto em formato
PDF, e foruns de discussao onde séo propostas atividades relacionadas ao contetdo
dos videos e textos. No final do curso existe uma se¢éo adicional com materiais
complementares, onde sdo apresentados videos de profissionais da area sobre o
tema do curso, 0 que enriquece o contetdo para aqueles que estiverem interessados

em um maior aprofundamento.

Em relacdo a avaliacdo, o curso apresenta um questionario final com sete
guestbes objetivas no qual o aluno precisa alcancar 60% do total para liberar o

atestado de participagcéo no curso. Sao permitidas trés tentativas de refazer o teste.

No curso estdo presentes duas pesquisas uma no inicio e outra ao final, que
tém o propdsito de levantar os dados para essa investigacdo, além de algumas
informacdes de perfil dos participantes, tais como idade, género, escolaridade e como
soube da existéncia do curso. Ressalta-se que nem todas as questdes das pesquisas

foram utilizadas para a anélise de dados.
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Na verséo interativa do MOOC, foi implementado um espaco para comentarios
abaixo das atividades video e textos em PDF. Este espaco de comentarios foi
desenvolvido dentro do Moodle pela equipe de programacéo da plataforma Lamina. A
ferramenta de comentérios tem importancia para os objetivos desta pesquisa, pois
com ela se busca perceber se uma maior permanéncia no curso é verificada a partir
da possibilidade de maior interacdo entre os participantes no curso. S40 comentarios
do tipo redes sociais, a exemplo do que se tem no YouTube. Estdo abaixo dos videos
e dos textos em PDF (fig. 8).

Definicao de Usabilidade (1SO 9241-11)

Deixe seu comentirio no fim da paginal

PUBLICAR

Figura 8 — Espaco para comentéarios nos videos
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Além disto, nos videos do curso foi utilizada a ferramenta “video interativo”
H5PY7, que possibilita a insercéo de quiz em qualquer ponto dos videos, com o objetivo
de enriquecer o conteudo dos videos e aumentar o engajamento dos participantes. A
ferramenta H5P é desenvolvida e mantida por uma comunidade de desenvolvedores
de cbdigo aberto e que tem por objetivo permitir a criagcdo, compartilhamento e
reutilizacdo de contelddo interativo. Os resultados e utilizacdo dos videos ficam
registrados no relatério NOTAS do Moodle, permitindo assim a verificacdo da
participagdo nos videos. Descobriu-se, posteriormente, que este relatério s6 €
registrado se os alunos assistem ao video de modo integral, ou seja, até o final,
incluindo os créditos de cada video. Para que isto ndo ocorra, € preciso configurar os
videos no Moodle previamente, apontando até que momento do video ele sera
considerado como visto. Esse pormenor de configuragdo prévia nao foi realizado o
gue acabou invalidando os dados coletados ja que é perfeitamente plausivel que
alguém assista um video e pare quando se iniciam os créditos, pois este aspecto nao
acrescenta nada ao conteudo. Ou seja, ndo foi possivel obter dados fidedignos sobre
a interag&o dos alunos nos videos. Além disso, um outro problema que impede uma
verificacdo acurada desses dados é que os alunos sempre podem optar por assistir
aos videos do curso no YouTube, impossibilitando assim a contabilidade em relagéo
aos numeros de participantes que efetivamente assistem os videos. Quando o aluno

opta por assistir os videos no YouTube o quiz n&o fica mais disponivel.

Na outra versédo do curso analisado, sem ferramentas de interacdo entre os
participantes, foram retirados os espacos de comentéarios nos videos e textos em PDF,
os féruns de discusséo e os videos com quiz interativos, deixando disponivel somente
0 conteudo do curso, sem qualquer espaco para interacdo entre os participantes. Ou
seja, nessa edi¢do do curso ndo houve nenhum espaco de interacao disponivel entre

0s participantes.

O curso passou pela avaliacdo prévia de cinco alunos do Programa de Pos-
Graduacao em Informatica na Educacgéo da UFRGS, que contribuiram com sugestfes
de melhorias, tanto pedagogicas como de interface. Salienta-se que algumas
sugestdes dos avaliadores foram relevantes, principalmente porque novos usuarios

conseguem perceber problemas que, muitas vezes, o olhar daqueles que estao

https://h5p.org/interactive-video. Acesso em: 02 jul. 2018.
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acostumados com a plataforma ja ndo consegue discernir. Por outro lado, algumas
sugestdes eram oriundas de um gosto pessoal ou sem uma maior fundamentacao
sobre as razdes para a mudanca. Ja outras sugestdes, apesar de relevantes, nao
foram realizadas, pois ja ndo era mais o0 momento de atuar sobre elas, como por

exemplo, reeditar videos jé& finalizados.

As seguintes sugestbes de melhorias feitas pelos avaliadores que foram

implementadas no curso:

1. icone diferenciado para video com quiz.

Esta melhoria foi implementada na verséo do curso com as ferramentas de

interacdo (22 edicao);

2. Barra de progresso incluindo a totalidade das atividades;
O problema foi percebido pelos avaliadores e corrigido;
Pequenos erros de digitacdo em dois textos;

4. Maior clareza nos botdes dentro dos videos interativos;
Foi corrigido com a escrita clara de que tipo de quizse trata: V ou F, escolha a
alternativa certa, complete as lacunas, etc.;

5. Melhor visibilidade para o botdo RESPONDER nos foruns;
O Moodle apresenta apenas a palavra responder em tamanho muito reduzido,
0 que traz duvidas aos usudrios. A equipe de programacdo da plataforma
resolveu esta limitagdo ao desenvolver um botdo no ambiente;

6. Retirada de palavras soltas que estavam em alguns lugares do ambiente do
Curso;

7. Adequacdo do tamanho das telas das perguntas dos quiz interativos ao
tamanho dos videos;
Foi realizado, mas foi necessario fazer uma reducéo forcada no tamanho da
tela dos videos, o que n&o é a melhor solucéo, mas foi necessario para poder
utilizar os videos interativos;

8. Ainsercédo de legendas em portugués em pequenos trechos dos videos onde

a professora citava expressfes em inglés.

Sugestdes de melhorias pelos avaliadores que néo foram realizadas:
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1. A percepcdo de alguns problemas de comunicacdo nos videos por um dos
avaliadores;

N&o foi realizado visto que ndo seria possivel o retorno dos videos a etapa de
edicao;

2. A sugestao por um dos avaliadores de uma pergunta relacionada ao estilo de
aprendizagem dos usuarios no questionario de perfil;

N&o foi realizado porgue esta pergunta ndo interessa ao escopo da pesquisa;

3. Mudancas nos titulos dos féruns;

Nao foi realizado porque a professora-autora do curso nao considerou
pertinente;

4. A sugestdo de um botdo de voltar a pagina principal do curso nas paginas dos
videos, textos e féruns. Esta sugestao nao foi implementada por uma opcéo de
usabilidade dos designers da equipe, visto que o botdo de voltar do navegador
foi considerado suficiente para este propésito;

5. Quebrar o contetdo dos médulos em modulos menores. Esta sugestao nao foi
aceita pela professora-autora do curso. Ela considerou que a estrutura proposta
era a melhor para os objetivos pedagogicos do curso;

6. O envio de uma mensagem de confirmagao de inscrigdo no curso. Sugestao
nao implementada pela equipe de desenvolvimento do curso, pois ndo haveria
tempo habil para tal;

7. Apresentar os textos do curso nao no formato PDF, mas em formato de pagina
do MOODLE. Esta sugestao nao foi aceita porque se considerou que o fato de

0 usuario poder baixar o arquivo era um fator positivo.

Essa avaliacao teve por objetivo colocar o MOOC Avaliagéo de Usabilidade sob
0 escrutinio de pessoas de fora da equipe envolvida com a producao,
desenvolvimento e gerenciamento dos cursos, pois havia o entendimento de que o
olhar de pessoas fora do contexto do curso poderia ser diferente do que a equipe ja
acostumada com o ambiente, o0 que realmente mostrou-se verdadeiro. Salienta-se que
nao foi utilizada nenhuma metodologia de validagdo de contetdo ou de interface, pois
ndo era o objetivo da pesquisa. Buscava-se uma avaliagdo prévia por usuérios nao
identificados com qualquer etapa do desenvolvimento pedagdgico ou de interface do

MOOC objeto da pesquisa. Apdés a avaliagdo do curso, iniciou-se o periodo de
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divulgacédo para alcancar novos usuarios, lembrando que na plataforma Lumina,
estariamos oferecendo a 22 e 32 edicdo do MOOC, cada uma em um periodo de dois

meses.



73

4.2 DIVULGACAO DOS CURSOS

O MOOC Avaliagédo de Usabilidade, utilizado para a coleta de dados ja existia
na plataforma, mas foram preparadas duas edi¢cfes para essa pesquisa, conforme ja
relatado, uma com ferramentas de interacdo e, posteriormente outra edicdo, sem
nenhuma ferramenta de interacdo, somente com o conteddo do curso. Cada edicdo
ficou disponivel na plataforma por um periodo de dois meses. A verséo interativa ficou
aberta na plataforma de 02/07/2018 a 03/09/2018 e a versédo nao interativa ficou
disponivel para novos inscritos de 04/09/2018 a 04/11/2018. Os cursos foram
divulgados em blogs e paginas do Facebook da area de Design. Além disso, foram
enviados e-mails de divulgacdo do MOOC para coordenadores de cursos de
graduacdo e pos-graduacdo de Design de inUmeras universidades do pais. O curso
interativo teve 318 usuarios inscritos e o0 curso nao interativo teve 147 usuarios
inscritos, considerando-se aqui 0 numero bruto de inscrigdes, ou seja, 0 numero total
de pessoas que realizaram a inscricdo, o que nao quer dizer que tenham realizado o
curso. Buscou-se divulgar as duas edi¢des do curso de forma igualitaria, mas a queda
do numero de inscritos em edi¢des sucessivas esta de acordo com o que ja afirmaram
Evans et al (2015) sobre a reducéo verificada no nimero de inscritos a cada nova
edicdo de um mesmo curso. Esse fato também é verificado em outros MOOC da
plataforma Lumina que tém novas edi¢Bes publicadas. Também ja foi observado que
a cada novo evento de divulgacdo que ocorre, seja de um curso especifico, seja da
plataforma, ocorre um aumento expressivo nas inscricdes dos cursos. Uma matéria
de jornal ou divulgacdo em programa de televisdo, por exemplo, tem um impacto

significativo nas inscri¢gdes na plataforma de um modo geral.

4.3 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DOS CURSOS

Nas duas versdes do MOOC analisado nessa tese (“interativo" e "n&o
interativo"), existia um questiondrio inicial com perguntas que serviram para descrever
o perfil dos participantes dos cursos. As questdes interessam como informagao geral
para conhecimento do perfil da amostra. O numero de alunos respondentes do

guestionario inicial dos cursos € menor do que o0 numero geral de inscritos no curso,
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pois muitos alunos se inscrevem e nao prosseguem nas atividades. Por outro lado, é
maior do que o namero que foi utilizado nas analises qualitativas e quantitativas da
pesquisa, pois para essas analises, foi considerado somente o numero de alunos que
fizeram ao menos uma atividade do MOOC, sem considerar a pesquisa inicial de perfil
porque ela é obrigatoria. Abaixo (fig. 9) apresenta um quadro com essas informacdes.

Figura 9 — Quadro geral da amostra

VERSAO DO INSCRITOS RESPONDERAM O | REALIZARAM PELO
CURSO QUESTIONARIO MENOS UMA
INICIAL ATIVIDADE
INTERATIVO 318 254 196
NAO INTERATIVO 147 124 109

4.3.1 Descricdo da amostra da versdo COM recursos interativos

A pesquisa inicial de perfil do MOOC, que era obrigatéria para prosseguir nas
atividades, teve um total de 254 respondentes. A figura 10 apresenta dados que
mostram que praticamente metade dos participantes se auto declaram em cada um
dos géneros feminino e masculino (questéo 1), com idade entre 20 e 34 anos (questéo
2), e nivel de escolaridade, predominantemente, superior/superior incompleto
(questdo 3). Isso demonstra que nessa versdo do MOOC, a amostra era
predominantemente jovem e com a vivéncia de ambiente académico em nivel
superior. Em relagéo as idades dos alunos inscritos ndo sédo apresentadas frequéncia
absoluta e relativa, média e desvio padrdo porque foi solicitada que os alunos
selecionassem a faixa etaria em que se encontram, e ndo a idade atual. O mesmo se

aplica para as outras variaveis categoéricas apresentadas ao longo desse relatério.
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Figura 10— Dados demograficos do curso interativo, questdes 1 a 3

(1) Sexo ou identidade de género:

- Feminino: 126 (49,61 %
Masculino: 127 (50,00 %
- Qutra: 11(0,39%
(2) Idade
5319 anos: 08 (11,02

) 3 34 ano e 7 (1457
3533%ano s 36 (14,17
403483 —— 37 (14,57
acima de 50 anos: 15 (5,91 %)
(3) Nivel de escolaridade
- ensino fundamental: 0
- ensino médio incompleto: m— 18 (7,08 %
- ensino médio completo: w17 (6,65
- ensino superior incompleto: ———— 05 (37,40 %
- ensino superior completo: —— 51 (20,08 %
- pos-graduacao: 73 (28,74

A partir do que é apresentado na figura 11, antes de iniciar o curso e sem ainda
conhecer o contetdo, a maioria dos participantes apontou o interesse em realizar a
totalidade do curso (questéo 5). O curso atraiu, em sua maioria, pessoas que ja tinham
algum conhecimento sobre o tema e que percebiam alguma utilidade académica ou
profissional no conteudo (questdes 6 e 8). A questao 7, sobre a expectativa dos alunos
em relacdo a interacdo, evidencia que a maior parte dos alunos nao tinha uma ideia
formada a esse respeito (46.46%), enquanto um grupo de alunos ja sabia que ndo
gostaria de interagir com outros participantes (21,65%) e outro grupo de participantes

teria interesse em uma maior interagdo com outros participantes (31,89%).



Figura 11 — Dados demograficos do curso interativo, questfes 5a 8

(5) Qual das situacoes abaixo melhor descreve sua intencao em relacao ao curso?

- Ainda n3o decidi se farei todo o curso.: 17 (6
-P rsar apenas as partes que me e
- L D,0F
int
Pretendo realizar todo o curso
220 (86,61

(6) Qual das situacoes abaixo melhor reflete sua familiaridade com o tema deste curso?

N3o tenho nenhuma familiaridade com o tema.: — G (25,98 %

obre o tema.: — )0

(7) Qual das situacdes abaixo melhor descreve sua expectativa quanto a interacao no curso?

- Gostaria de interagir com outros participantes.: 81 (31,89 %

- Euaindar

(8) O contetido deste curso me ajudara academicamente efou profissionalmente.

>ime 171 A

- Parcialmente: — 53 (20,87 °

4.3.2 Descri¢cdo da amostra da versao SEM recursos interativos
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O curso nao interativo, que nao contou com nenhuma ferramenta de interacao

no ambiente do curso, e somente ofereceu o conteldo aos alunos, teve menor

guantidade de inscritos no decorrer dos dois meses em que esteve ativo na plataforma

Lamina. A medida que novas edi¢Ges de um mesmo MOOC s&o oferecidas, a procura

pelo curso, por novos alunos, também se reduz. Isso ficou evidente na edicdo nao

interativa, apesar das varias acdes de divulgacédo realizadas. O curso ndo interativo

foi a 32 edicdo do MOOC Avaliacdo de Usabilidade disponivel na plataforma.

Assim como no curso anterior (fig. 12), na versdo sem interacdo ha uma

distribuicdo quase igual entre os dois géneros declarados (questdo 1), a idade da

maior parte dos participantes esta entre 20 e 34 anos (questdo 2), e 0s participantes

sdo majoritariamente de nivel superior/superior incompleto (questéo 3).
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(1) Sexo ou identidade de género:

- Feminino: 3 (50,81 ¢

- Masculino: () (48,30 C

- Qutra: » 1(0,81 %)

(2) Idade
153 19 anos m 9 (7,26 %

203 24 anos —— )5 (20,16
253 29 anos e 20 (20,97

- 303 34 anos o ) (18,55
35a 3% anos o 17 (13,71 %)
40 3 49 anos s 17 (13,71 %)

(3) Nivel de escolaridade

- ensino fundamental: m 2(1,619%)

- ensino médio incompleto: m 4(3,23%

- ensino médio completo: mm 4(3,23%

- ensino superior incompleto: —— 41 (33,06 %

- ensino superior completo: — 21 (16,94 %)
pos-graduac3o: 52 (41,94

Figura 12 — Dados demograficos do curso néo interativo, questdes de 1 a 3.

Quase atotalidade dos participantes tinha (fig. 13), no momento inicial do curso,
a intencdo de realizar todo o curso (questédo 5). Além disso, a maior parte dos alunos
declarou ter alguma familiaridade com o tema do curso (questdo 6). Os alunos
reconheceram, em sua maioria, que o conteudo do MOOC traria um beneficio
académico ou profissional (questdo 8). Nessa versao do curso, a expectativa em
relacdo a interacdo com outros participantes fica bem dividida entre querer interagir
(33,06%), nao querer interagir (31,45%) e néo ter a questao da interacdo com 0s

demais participantes definida naquele momento (35,48%) (questao 7).
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Figura 13 — Dados demograficos do curso néo interativo, questées de5a 8

(5) Qual das situacoes abaixo melhor descreve sua intencao em relacao ao curso?

farei todo o curso.: — 9 (7,26 %

(7) Qual das situagdes abaixo melhor descreve sua expectativa quanto a interagao no curso?

Gostaria de interagir com outros participantes.: -

im: J0 BEE N

Essas informacdes obtidas através da pesquisa inicial, nas duas versfées do
MOOC analisado, oferecem uma visdo geral do tipo de aluno que iniciou 0s cursos, e
de quais as suas expectativas. E preciso também relativizar um pouco as respostas
dadas nas respostas 5 e 7 em razdo de que, naquele momento, os alunos ainda nao
tinham acesso ao curso e nem do tipo de atividades e desafios que iriam encontrar
adiante. Alguém pode ter a intencao de realizar todo o curso, antes de seu inicio, mas
no decorrer do mesmo perceber que ndo é possivel, por motivos como: conteudo
muito dificil, falta de tempo, desinteresse nos materiais, etc. Da mesma forma, os
alunos podem ter respondido que tinham interesse em interagir com outros
participantes do curso, mas quando se encontraram em um férum de discussdo, ndo
se sentiram a vontade para tal. A prépria configuracao da plataforma pode ser um fator
gue nao estimule a interacdo, por aspectos de usabilidade, interface etc. Portanto,
essas questdes sdo interessantes do ponto de vista de uma intengcdo manifesta, mas

nao necessariamente se traduzem em atitudes reais.

A sequir, serdo descritos os métodos de analise qualitativa e quantitativa. Inicia-
se apresentando o método de Frances Henri (1992), chamado Analise de Contetudo
Computacional, que organiza o discurso em cinco dimensdes que descrevem a

natureza sociocultural da aprendizagem. Logo ap0s a apresentacdo do método,
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seguem os resultados de sua aplicacdo. Da mesma forma, nos subcapitulos que
descrevem a andlise quantitativa, inicia-se apresentado o método para depois trazer

os resultados.

4.4 ANALISE QUALITATIVA: ANALISE DE CONTEUDO SEGUNDO FRANCES
HENRI

A metodologia para a andlise das ferramentas de interagcdo utilizadas no
MOOC dessa investigacdo € a Andlise de Conteido Computacional de Frances
Henri (1992), que organiza o discurso em cinco dimensdes que descrevem a
natureza sociocultural da aprendizagem. Trata-se das dimensdes: participativa,
interativa, social, cognitiva e metacognitiva. Para essa autora, as dimensdes da
metodologia de analise de conteddo computacional sdo importantes por “dizerem
respeito ao trabalho de um educador ao lidar com um grupo de aprendizes a distancia,
e por sua conexao com a abordagem cognitiva do processo de aprendizagem”
(HENRI, 1992, p. 117). Define-se por contetdo ou comunicagdo computacional,
gualquer possibilidade de comunicacao, e de contetdo criado a partir da comunicagao
em ambientes de aprendizagem mediados por computador. As postagens e
comentarios séo polissémicos e a andlise de contetdo ajuda a entender o processo
de ensino e aprendizagem, além de oferecer dados Uteis para melhorar a eficacia da
interacdo com os alunos. O modelo analitico parece capaz de promover e apoiar um
processo de aprendizagem colaborativa. A andlise de conteudo € uma oportunidade
de alcancar uma melhor compreensao da aprendizagem em um ambiente onde existe
a possibilidade de interacdo por comentarios e féruns, uma vez que pode ajudar a
esclarecer os processos cognitivos dos alunos e os diferentes modos de lidar com o
contetido durante o periodo do curso. Na investigacao dessa tese foram priorizadas
somente as dimensodes da participagao e da interacdo do modelo de Henri (1992), pois

séo essas as dimensdes mais relacionadas ao problema da pesquisa.
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4.4.1 A dimensao da participacao

A proposta da anadlise de conteudo para a dimenséo da participacdo de Henri
(1992), é dividir as mensagens em afirmacfes que correspondem a unidades de
significado e usa-las como unidades que medem a participacdo ativa. Ndo basta
apenas contar o nimero de mensagens, se quisermos dar uma imagem precisa da
participacdo dos alunos. No entanto, esses dados quantitativos podem ser Uteis na
andlise de conteudo, se ndo forem os unicos fatores considerados, e se forem

analisados em conjunto com os dados da analise de outras dimensdes.

Os dados podem mostrar quantos comentarios estéo diretamente relacionados
ao conteudo e quantos nao estao. Além disso, o nimero de comentarios em diferentes
conteudos pode mostrar em quais conteudos os alunos estdo mais ativos, e talvez,
guais sao os preferidos, bem como quais os mais rejeitados. Os dados sobre a
participacdo, quando combinados com outros dados, podem corroborar ou corrigir
interpretacdes baseadas na andlise de contetdo. Finalmente, os dados quantitativos
do nimero de participacbes podem apontar se a configuracdo das ferramentas é
satisfatéria e se vai ao encontro das expectativas dos alunos e dos professores. O
guadro abaixo (fig. 14) resume a abordagem da analise da dimensao da participacao

em ferramentas de comentarios e foruns de discussao.

Figura 14— Quadro da dimenséo da participacdo de Henri (1992)

CATEGORIA DEFINICAO INDICADORES
Geral Numero total de mensagens Dados quantitativos extraidos
€ acessos. da plataforma.
Participacdo ativa com NuUmero de comentarios Comentarios relacionados
comentarios relacionados ao | diretamente relacionados diretamente ao contetdo do
contetdo com o conteddo. curso.

4.4.2 A dimenséao da interacao

Prosseguindo com a metodologia de andlise de conteddo computacional de
Henri (1992), a interacéo € a outra dimensdo que interessa a essa investigacao. A

importancia do conceito de interacdo em comunicagcdo computacional elegeu como
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definicdo operacional de interacéo a definicdo fornecida por Bretz apud Henri (1992),

gue define a interagdo como um processo em trés etapas:

a) Etapa 1: comunicacao de informacdes;
b) Etapa 2: uma primeira resposta a essas informacdes;

c) Etapa 3: uma segunda resposta relacionada a primeira.

A abordagem conceitual adotada para o estudo da comunicacdo computacional
permite verificar tanto a presenca quanto a auséncia de interacdo. Uma secado de
comentarios em videos ou um férum de discussédo seriam compostos de uma série de
declaracgOes ligadas entre si apenas pelo tema ou assunto em discusséo - seriamos
confrontados com uma colec¢ao de mondlogos e declaracdes unidirecionais. O modelo
proposto por Henri (1992) qualifica mensagens ou instrucfes nao interativas como
‘independentes”. As distingdes feitas sdo as seguintes: interativo versus nao
interativo, e interacao explicita versus interagdo implicita, conforme a quadro abaixo
(fig. 15):

Figura 15 — Modelo da Interac&o de Henri (1992)

CATEGORIA DEFINICAO INDICADORES

Interacéo explicita Mensagem que se refira explicitamente a
outra mensagem, pessoa ou grupo

Resposta direta Mensagem que responda a uma “...em resposta ao
gquestdo, usando uma referéncia direta comentario de fulano...”

Comentario Direto Mensagem que siga uma ideia ja “...eu compartilho da mesma
comunicada usando uma referéncia opinido de fulano”
direta

Interacao implicita Mensagem que se refira implicitamente a
outra mensagem, pessoa ou grupo

Resposta indireta Mensagem que responda de maneira “...eu acho que a solugao
Obvia a uma questéo sem se referir a e.’
ela.

Comentario indireto Mensagem que siga uma ideia ja “O problema em discussao
comunicada, mas sem referir-se a precisaria de maior
mensagem original. aprofundamento...”

Afirmacgéo Mensagem que esteja relacionada com o | “Apds examinar o problema

independente assunto da discussao mas que nao é eu penso que...”
nem uma resposta € nem um comentario
e que nao leva a qualquer outro
comentario.
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A andlise das interacdes permite descrever a estruturacdo real do contetudo dos
ambientes de interacao, verificando se ha uma evolucao das contribui¢des interativas
ou um acumulo de mondlogos. Essa analise pode revelar onde o0 processo ocorre: se
os alunos apenas reagem as mensagens da professora, por exemplo, isso diz alguma
coisa sobre o processo pedagdgico e sobre a visdo dos alunos sobre esse processo.
Pode indicar que os alunos valorizam as mensagens da professora acima de todas as
outras; pode significar que a aprendizagem sé pode acontecer na 'presenca’ de um
educador; que os alunos nao tém iniciativa e devem ser constantemente estimulados
a reagir - ou talvez nao entender, comentar, criticar e incorporar ideias expressas por
outros alunos. Juntamente com outros dados, a andlise das interacdes pode levar a
uma avaliacdo dos niveis de colaboracao entre os alunos, sua participacdo ativa no
acumulo de conhecimento e suas habilidades na estruturacdo das informacdes

apresentadas nos conteudos do curso.
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5 RESULTADOS

5.1 ANALISE QUALITATIVA

A andlise qualitativa foi realizada através da andlise de contetdo da ferramenta
comentarios dos videos e dos féruns de discussdo. Na andlise da ferramenta
comentéarios em videos, utilizou-se da andlise de conteudo de Henri (1992), conforme
apresentado a seguir. Para a andlise do contetdo dos féruns de discusséo, partiu-se
da analise de conteudo de Henri para a criacdo de uma outra codificacdo das
mensagens, conforme apresentado naquela secdo. Além disso, o Teorema da

Equivaléncia da Interacdo de Anderson (2003) foi transversal a analise realizada.

5.2 ANALISE DA FERRAMENTA COMENTARIOS EM VIDEOS

A interacdo através de espacos para discussdo e troca de experiéncias em
MOOC é um elemento importante da aprendizagem, pois permite que participantes,
com experiéncias e conhecimentos diversos e de origens as mais variadas, possam
interagir entre si, alargando sua visdo sobre o tema do curso. Entretanto, Chua et al.
(2017) afirmam que essa aparente vantagem das discussfes e comentarios em
MOOC tem sido enfraquecida diante do nimero de postagens, da falta de foco no que
estd em discusséo, a baixa quantidade de respostas apropriadas, ou esperadas e a
superficialidade das discussdes. Wise et al. (2016) também reforcam a ideia de que
somente uma pequena porcentagem de comentarios sdo substancialmente

relacionados a compreensao do tema dos cursos.

O curso Avaliacdo de Usabilidade - interativo - foi onde aconteceu a primeira
experiéncia com uma ferramenta de comentarios nos videos e textos de um MOOC
na plataforma Lumina. A ferramenta foi criada pelo programador da equipe do
NAPEAD especificamente para a investigacao desta tese. O objetivo era proporcionar
aos participantes do curso um espaco para comentar e interagir com outros
participantes. A ferramenta foi desenvolvida com um campo para o comentario, e com

a possibilidade de fazer comentarios subsequentes, seguindo a mesma légica de
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redes sociais (fig. 16). Nao foi criado um botao de curtir, como € usual em ambientes

de redes sociais.

Figura 16 — Espaco para comentéarios abaixo de video do curso Avaliacdo de Usabilidade

Deixe seu comentario no fim da paginal

-
(=)

N

o

Designer . Usudrio

VI
\ A&

Sistema

3 Comentarios

PUBLICAR

Como ja explicitado na secao “A Histéria da Tese”, testar uma ferramenta que
desse a oportunidade aos participantes de fazer comentarios sobre os contetdos do
curso foi, desde o inicio da plataforma Lumina, algo que parecia promissor para a
equipe responsavel pelos cursos. Era importante verificar se a existéncia desse
espaco teria efeitos sobre a permanéncia nos cursos, aumentaria o engajamento com
0s conteudos e encorajaria maior interacao entre os participantes. A inspiracdo veio
dos videos da Khan Academy, uma plataforma de videos educacionais muito
acessada, em que os comentarios abaixo dos videos de conteidos sdo amplamente
utilizados por alunos interessados em discutir e tirar davidas entre si. E claramente
um exemplo bem-sucedido de interacdo aluno-conteudo e aluno-aluno, e que emula
0 campo de comentéarios de redes sociais. A plataforma de MOOC britanica Future

Learn'® é outro exemplo em que a interacdo social, baseada na experiéncia de redes

8https://www.futurelearn.com/ Acesso em: 19/05/19
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sociais é utilizada como uma pedagogia. Para a Future Learn'®, a existéncia de uma
plataforma de aprendizagem com o foco na interacdo social acrescenta outra
dimenséo a aprendizagem, permitindo que as pessoas possam aprender umas com
as outras, bem como com o contelido de videos e textos. A pedagogia desenvolvida
na plataforma Future Learn tem como objetivo que os participantes aprendam através
da conversacao e construcao, pois elas compartilham ideias, comparam perspectivas,
iniciam discussdes e oferecem criticas e argumentos. A partir dessas duas
configuracbes de plataformas que utilizam espacos para comentarios de redes
sociais, buscou-se no curso que é objeto dessa investigacdo, implementar esses
espacos com o objetivo de proporcionar aos participantes maiores oportunidades de
troca e interacdo, e verificar se uma maior interacdo produziria um maior engajamento

e permanéncia no curso.

Ainda no decorrer do curso Avaliacdo de Usabilidade — interativo, nos dois
meses em que permaneceu aberto, percebeu-se que a ferramenta para comentar nos
videos e textos ndo estava atraindo a participacdo dos alunos. Por limitacdes de
programacéo do Moodle, foi necesséario que os comentarios ficassem abaixo dos
videos e textos em PDF, o que tornou a area de comentarios menos visivel aos
participantes. Em razéo disso, foi necessario reduzir o tamanho do player do video,
pois com o tamanho normal utilizado para o player na plataforma, os participantes néo
conseguiriam sequer enxergar que existia uma area para comentarios na pagina. Para
amenizar a dificuldade, a equipe do curso colocou uma frase indicativa sobre a
possibilidade de fazer comentarios no topo da pagina “Deixe seu comentario no fim
da pagina! ” (fig. 17). A equipe ja sabia de anteméao que a solucéo encontrada ndo era
a melhor em termos de experiéncia do usuério, mas foi 0 que se mostrou possivel
realizar dentro das limitagbes impostas pela plataforma Moodle, bem como para
alcancar os objetivos da investigacdo. Salienta-se que os videos da plataforma
Lamina estédo depositados em um canal no YouTube e sao incorporados a plataforma.
Isso faz com que qualquer aluno possa, se quiser, assistir os videos no YouTube e
ndo no ambiente do curso, contornando assim o problema do player menor.
Entretanto, essa escolha do aluno tem como consequéncia o afastamento do

ambiente do curso, dificultando mais ainda a participacdo no espaco de comentarios.

19 Disponivel em: <https://ugc-about.futurelearn.com/wp-content/uploads/FL-pedagogy-RGB.pdf>
Acesso em 19/05/19
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Ou seja, existe um problema real de interface que pode interferir nas escolhas do
usuario e que também pode ter efeitos nos resultados esperados pela pesquisa e que

nao sao controlaveis.

Figura 17 — Mensagem de alerta para os comentarios

De que formas podemos avaliar a Usabilidade?

Deixe seu comentario no fim da pagina!

@ De que formas podemos avaliar a ... o~

JEA3 > 309

@ YouTube

P S

Em uma postagem de uma aluna do curso em um dos foruns de discusséo
onde ela fez uma avaliacdo da usabilidade do ambiente do curso, a aluna diz o
seguinte: “Nos videos, ha uma mensagem: Deixe seu comentario no fim da pagina!
Isso indica obrigatoriedade; como ndo ha botdo préximo ao concluir a unidade,
imaginei que esse botdo sO apareceria se comentasse no video, o que nao foi
verdade. ApOs clicar em "concluir" nada acontece... € necessério voltar pelo
navegador.” A percepcdo dessa aluna indicou que ha problemas na interface da
ferramenta comentérios. Também € possivel supor que possa haver uma relacéo
direta entre a interface e a participacdo nos comentarios, ja que isso so foi percebido
no decorrer do curso e néo havia aparecido na validagao realizada pelos alunos do

curso de pos-graduacgéo antes do langamento do MOOC.

A ferramenta comentario também estava disponivel nos textos do curso,
entretanto ndo houve nenhum comentario em qualquer um dos onze textos em

formato PDF do curso. Ndo houve interesse dos alunos em comentar nos textos.
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Talvez isso se deva a pouca familiaridade dos alunos em comentar em outros
materiais que ndo seja videos e a nenhuma indicac&do no curso de que comentar nos

textos era uma expectativa.

Com relacdo aos comentarios nos videos, € visivel o declinio acentuado da
participacdo nos comentarios & medida que o curso avanga (fig. 18). Evans et al (2016)
ja apontaram que os alunos assistem ao primeiro video de um lote especifico mais do
gue qualquer outro video, independentemente de sua duracdo. Ou seja, o declinio no
namero de comentarios pode estar associado ao declinio no niumero de pessoas que

assistem aos videos.

Figura 18 — Evolucdo da participacdo dos comentérios nos videos

Numero de
Médulo Nome do Video Comentarios*

1 Definicdo de Usabilidade (ISO 9241-11) 28
Os objetivos de usabilidade de Prece, Rogers e Sharp

De que formas podemos avaliar a Usabilidade?

Qual a origem dos problemas de usabilidade?

Percurso cognitivo

Checklists

9
6
3
6
Heuristicas de Usabilidade 2
4
Questionarios 2

2

A B B ODN PP PP P

Elaborando questionarios

* Um participante pode ter realizado mais de um comentario

Além da baixa participacdo na ferramenta de comentarios em termos
guantitativos, a qualidade dos comentéarios também foi superficial. O espaco nao se
mostrou como uma possibilidade de aprofundamento do contetdo dos videos. As
frases eram curtas e genéricas, muitas vezes sendo apenas um elogio, como se o

comentario fosse algo simplesmente para cumprir um requisito exigido (fig. 19).
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0O comentar ) Reportar

0O comentar @ Reportar

0O comentar @ Reportar

Figura 19 — Exemplos de comentarios

Para realizar a andlise de conteddo dos comentarios dos videos, cada
comentario realizado foi classificado de acordo com as categorias de Henri (1992). Na
apresentacdo dos resultados, mostramos alguns exemplos do que foi possivel
categorizar. Nem todas as categorias de Henri (ibid) tiveram exemplares

contemplados nos comentéarios do curso.

A andlise de conteddo das interacdes na ferramenta de comentarios nos
videos, utilizando-se da categorizacdo de Henri (1992) encontrou 0s seguintes

resultados a partir da aplicacdo das categorias levantadas por essa metodologia:

Interacdo explicita — onde a mensagem se refere explicitamente a outra

mensagem, pessoa ou grupo.

Houve uma mensagem enviada diretamente a professora, mas que,
obviamente, ndo obteve resposta, pois 0 MOOC nao prevé a presenca da professora
respondendo a comentérios: “Usabilidade é um assunto muito importante para todo

tipo de projeto, poderia recomendar alguma bibliografia que fosse em portugués? ”

Resposta direta — mensagem que responda a uma questédo, usando uma

referéncia direta:

Foram encontrados cinco comentarios que se aplicam a essa categoria, quando
alunos responderam a comentarios de outros alunos. Todas as cinco interacdes
verificadas aconteceram nos comentérios do 1° video — Definicdo de Usabilidade —

gue também foi o video onde ocorreu a maior parte dos comentérios. Um exemplo foi
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0 comentario feito por uma aluna: “ser eficiente e ter eficacia torna boa a satisfacéo”,
ao qual um aluno respondeu diretamente afirmando: “hem sempre... um sistema pode
fazer tudo certinho, mas ter uma aparéncia que ndo agrada, por exemplo..., mas com
certeza ajuda. ”Uma outra situagao verificada foi a simples concordancia de um aluno
com outro: “Eficacia: realizagéo de tarefa sem erros”. O comentério direto enviado por
outro aluno: “Boa observagdo”. Um outro comentario direto buscou manifestar
simpatia e concordancia: “A usabilidade é fundamental para a operacionalizagdo de
um dado produto/servigo”. A interacdo direta nesse caso deu-se apenas com o0 envio

de um emoji manifestando um sorriso: ":)".

N&o foram encontrados comentarios na analise que se caracterizassem como
interacBes do tipo: comentario direto (mensagem gue siga uma ideia jA& comunicada
usando uma referéncia direta), interacdo implicita (mensagem que se refira
implicitamente a outra mensagem, pessoa ou grupo), resposta indireta (mensagem
gue responda de maneira 6bvia a uma questdao sem se referir a ela), comentario
indireto (mensagem que siga uma ideia ja comunicada, mas sem referir-se a

mensagem original).

Afirmacdo independente - Mensagem que esteja relacionada com o
assunto da discusséo, mas que ndo € nem uma resposta e nem um comentario

e que ndo leva a qualquer outro comentario.

A grande maioria dos comentarios encontrados nos videos do MOOC analisado
€ de natureza independente e ndo busca desenvolver ou integrar-se a uma cadeia de
raciocinio. S&o reacdes aos videos assistidos, um tipo de reacdo verbal ao conteudo,
ou a uma parte dele. Também podem ser a repeticdo de algo que foi dito pela
professora no video assistido: “A usabilidade é fator ‘sine qua non’ para o sucesso de
um produto ou servigo”; “Os objetivos de usabilidade variam de pessoa para pessoa’;
“Os pilares da usabilidade séo eficacia, eficiéncia e satisfacdo. E importante dizer que
aspectos de qualidade e afetivos s&o levados em consideragédo na avaliagdo da
mesma’; “Avaliagdo da usabilidade pode ser ordenada em torno de aspectos ligados
a qualidade da execugdo da tarefa e aspectos afetivos”, “O erro é o motor da

inovag&o”.

Comentérios fora do contexto do conteddo do curso — essa categoria da

analise de conteudo dos comentarios ndo aparece no método de Henri (1992),
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entretanto, é importante acrescenta-la, e evidenciar que ela surge com bastante
frequéncia no MOOC que foi objeto dessa investigacdo. Sao varios os comentarios
gue expressam, por exemplo, uma avaliacdo de alguns participantes em relacdo ao
contetdo dos videos, ou mesmo do curso, através de frases e expressfes como
“Parabéns’, “Top! ” “Obrigada”, “Excelente”. Palavras e expressdes de agradecimento
aparecem de forma recorrente ao longo dos videos. No video denominado
“Checklists”, todos os quatro comentarios deixados pelos alunos foram dessa
natureza, nao havendo nenhum outro comentario nas outras categorias de analise:
“Muito didatica sua aula professora, obrigada! ”; “Muito bom, obrigado! ”; “Muito bom!”;
“Formidavel! ”. Aparecem ainda comentarios aleatorios do tipo: “ainda estou lendo

sobre o assunto”; “teste”; “atos de habilidades”.

A andlise de contetddo das postagens nos comentarios é importante para a
compreensao da utilizacdo desse tipo de ferramenta de interacdo em cursos do tipo
MOOC, nos quais a presenca do professor € praticamente inexistente e a interacao
se da de forma muito intensa entre alunos e o contetdo. Buscar aumentar a interacao
entre alunos parece um caminho interessante para que o conhecimento que advém
das trocas entre os participantes seja otimizado. Entretanto, na analise dos
comentarios do MOOC investigado isso ndo se verificou. Ndo houve engajamento nos
espacos de discussdo abaixo dos videos, ndo houve nenhum interesse por comentar
apos a leitura dos textos e, finalmente, os comentarios que ocorreram nao evoluiram
para discussdes aprofundadas sobre o contetdo dos videos. A discussado sobre as
possiveis hipoteses para que tanto a participacdo quanto a interacdo no uso da
ferramenta de comentarios nos videos do curso tenham sido baixas sera realizada a

seqguir.

5.3 DISCUSSAO DOS DADOS DA FERRAMENTA COMENTARIOS EM VIDEOS

A baixa participagdo nos comentérios dos videos e a quase inexistente
interacdo entre os alunos conduz a varios questionamentos possiveis com relacao a
esse quadro. Nao se verificou, na andlise de contetdo do curso com interagdo, que
um aumento da intensidade da interacdo aluno-aluno tenha tido um efeito na maior

permanéncia dos alunos no curso. Pode-se enumerar algumas hipéteses para
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discussdo desse quadro analitico, ainda que ndo seja possivel afirmar nada
categoricamente com relacdo aos resultados encontrados pois outras pesquisas

seriam necessarias para verificar outras possiveis variaveis.

Um fator que pode ser levado em consideracdo € que ndo ha no MOOC, nem
mesmo nos cursos da plataforma Lumina uma pedagogia subjacente aos cursos que
estimule a interacao entre os participantes. Os cursos tém a caracteristicas de serem
apresentados na forma de conteudos através de videos, textos e atividades que sé@o
auto formativas, portanto, esperar que as pessoas interajam somente porque espacgos

de interacao estdo disponiveis pode ndo ser o suficiente para garantir a interacao.

Verifica-se uma perda de interesse dos alunos em comentar nos videos a
medida que o curso avanca. Uma hipétese € que a percepcéo inicial dos alunos era
de obrigatoriedade em comentar, e que no decorrer do curso essa percepcao foi
abandonada. Outra hipotese € de que a auséncia de um direcionamento para a
discussdo nos comentarios torne menos atraente a sua participagdo. Ainda outra
possivel explicacdo € que o assunto dos videos ndo é polémico, e sim de natureza
mais técnica, o que ndo estimula o debate, ou seja, 0 assunto ndo € complexo ao
ponto de gerar duvidas entre os alunos. Ainda algo bastante Gbvio € que como o
namero geral de alunos do curso decresce a medida que o curso avanca, também

ocorre um nimero menor de comentéarios.

A existéncia de dois espacos semelhantes no MOOC, comentarios e forum de
discusséo, pode parecer redundante aos alunos, levando-os a optar por participar nos
foruns de discussdo, onde a presenca da professora é mais evidente através da
guestdo para discussédo deixada por ela. Ou seja, nos féruns de discussdo ha um
maior direcionamento do que deve ser discutido, enquanto nos comentarios so existe
0 espaco disponivel, sem qualquer direcionamento para a discussdo. A
superficialidade dos comentérios indica que hd um potencial de maior exploracéo
pedagdgica dessa ferramenta. E possivel imaginar que, através de objetivos mais

claros para os alunos, eles utilizem esse espaco com maior aprofundamento de ideias.

A falta de interesse dos alunos em comentar nos textos (PDFs) aponta também
para a necessidade de uma maior intencionalidade pedagodgica explicitada para que
os alunos usem esse espaco como reflexdo ou trocas. Ou seja, no decorrer do video

a professora pode estimular os alunos a deixarem seus comentarios, mas isso deve
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estar presente ja no roteiro de filmagem. Novamente, a presengca de um espaco para
comentar ndo garante que as pessoas irdo comentar, sem que haja uma proposta
para a utilizacdo do espaco. Aqui também pode se inferir que mais um espaco para
comentarios, além dos videos e dos féruns, é redundante ou até mesmo cansativo
para 0s alunos. Novamente a caracteristica livre e sem cobrancas dos MOOC
permitem aos alunos tomar decisées com relacdo ao engajamento nas atividades a
gualquer momento do curso. A auséncia da professora nas discussfes pode ser um
fator da baixa motivacao dos alunos em participar, mas isso € uma caracteristica dos

MOOC, portanto, algo dificil de contornar.

Os comentarios séo na sua grande maioria mondélogos e ndao evoluem para
uma discussdo em cima de uma linha de raciocinio. E possivel que o contetido do
curso ndo seja propicio a discussao, visto tratar-se de um conteudo técnico e néo

propriamente polémico. Apesar disso, o conteddo do curso ndo € complexo o

suficiente para suscitar davidas e gerar debates.

Ainda que incipiente, as poucas interacdes do tipo direta, em que um aluno
responde a outro, indicam que nos comentarios a possibilidade de responder a outra
pessoa é algo mais intuitivo. Talvez isso aconteca pela familiaridade da ferramenta
com 0 que as pessoas ja utilizam em redes sociais. Os comentarios fora de contexto
podem ser indicativos de uma participagdo pouco comprometida com o contetudo, ou
mesmo com 0s demais participantes, mas pode também ser uma tentativa de
demonstrar o apreco pelo curso. Apesar de ndo ser o foco da pesquisa, em outros
cursos da plataforma Lumina, os alunos utilizam um férum especifico, denominado
“‘Deixe aqui suas duvidas e sugestdes”, para deixar feedback sobre os cursos. No
curso objeto da pesquisa, esse forum foi totalmente ignorado pelos participantes, e
isso parece ter migrado para esse espaco dos comentarios. Ou seja, alguns alunos
sentem a necessidade de expressar sua opinido sobre o curso, seja na forma de um
agradecimento, de uma sugestédo ou até mesmo de uma critica, como foi visto no caso
da aluna que reclamou em relagéo ao fato de que a ferramenta induz o aluno a pensar

gue existe uma obrigatoriedade em comentar.

A utilizacdo de uma ferramenta para comentéarios, emulando os comentéarios de
redes sociais, para os videos do MOOC Avaliacdo de Usabilidade — com interacéo,

era considerada como promissora para motivar uma maior interagdo aluno-aluno no
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curso. Constatou-se na investigagdo que a adesédo dos alunos ao espaco de
comentarios foi baixa quantitativamente, bem como a qualidade dos comentarios foi
superficial. O estudo de Swinnerton et al. (2017), realizado na plataforma Future
Learn, que tem uma énfase sécio-construtivista muito forte em seus cursos, facilitando
a interacdo aluno-aluno em todas as propostas didaticas, constatou que, apesar de
um forte incentivo para os alunos se envolverem nas discussdes online, a maioria
deles ndo faz quaisquer comentérios, e entre os alunos que publicam comentarios,
grande parte faz apenas um pequeno numero de comentarios. Com essa constatacao,
€ necessario um retorno ao argumento de que MOOC séo cursos diferentes de cursos
tradicionais e que, 0os alunos que néao concluem todo o curso, ou nao realizam todas
as atividades previstas, podem ainda assim alcancar os seus objetivos de
aprendizagem (LIYANAGUNAWARDENA; PARSLOW; WILLIAMS, 2014; REICH; HO,
2014).

5.4 ANALISE DOS FORUNS DE DISCUSSAO

Foruns de discussdo sdo ferramentas para comunicacdo assincrona que
facilitam as interacdes entre alunos, professores e o conteudo de cursos online,
podendo ou ndo se desmembrar em novas discussdes. Foruns de discussdo sao
muito utilizados em MOOC para criar maiores oportunidades de interacdo e de
envolvimento ativo dos alunos, visto que eles permitem a participacdo de um nimero
massivo de pessoas, 0 que nao seria possivel, por exemplo, em um chat por sua
caracteristica de comunicacgao sincrona. Wong et al. (2013) conceitualizam féruns de
discussdo em MOOC em trés tipos de interacdes hierarquicas: um topico é criado para
iniciar uma nova discussdo; uma postagem € uma mensagem para responder a um

topico; um comentério € uma mensagem usada para responder a uma postagem.

No MOOC que serviu a investigacdo dessa pesquisa — Avaliacdo de
Usabilidade - os foruns de discussédo caracterizam-se como do tipo questdo e
resposta, ou seja, um lugar no ambiente do curso onde a professora langca uma
guestdo e os alunos buscam respondé-la. Os féruns de discusséo foram ajustados
para serem do tipo "discussdo simples”, ou seja, um Unico tema ou assunto que

mantém o foco na questao central lancada pela professora. Nesse formato de forum
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as respostas vao sendo dispostas abaixo do topico inicial, sem a criagdo de novos

topicos, sendo possivel aos alunos comentar nas respostas dos colegas. A fig. 20
mostra a interface da area do férum de discussédo dos MOOC da plataforma Lamina.

Quali

das.

.

Figura 20 — Interface do ambiente do férum de discusséo

dade do questionario como instrumento de avaliagcao

Mostrar respostas aninhad

Q Qualidade do questiondrio como instrumento de avaliagdo

- por Limina Admin - sexta, 29 Jun 2018, 16:04

atisfacdo do usudrio
Escolha um dos checklists/questionanios que vocé encontrou quando fez a busca que fol pedida no primeiro video. Responda no férum se este Instrumento:

Conceltualiza o construto que deve ser medido.

Fol elaborada usando métodos psicométricos. Se fol, cite quals.
Cita os resultados dos estudos de validagdo e confiabilidade.

Fol criado pensando em contextos reais de uso.

Re: Qualidade do questiondrio como instrumento de avaliagdo
V= o - terga, 3 Jul 2018, 01:17

Para fazer esta atividade é importante que vocé tenha lido o artigo de McNamara ou o resumo que disponibilizei na pagina " A abordagem psicométrica para a medigdo

EDITAR RESPONDER

Escolhi um questiondrio disponivel no site https://www.sata.pt/pt-pt/content/questiondrio-de-usabilidade. Quanto aos pontos em questio:

Conceitualiza o construto que deve ser medido. SIM
Fol elaborada usando métodos psicométricos. Se foi, cite quais. SIM: validade, precisdo, padronizagdo e normatizagdo.

Cita os resultados dos estudos de validagdo e confiabilidade. SIM

Foi criado pensando em contextos reais de uso, SIM,

osoa o —

@ Re: Qualidade do questiondrio como instrumento de avaliagao
. T e e * quarta, 4 Jul 2018, 10:47

s https://www.sata.pt/pt-pt/content/questiondrio-de-usabilidade

e Conceitualiza o construto que deve ser medido, SIM.

* Cita os resultados dos estudos de validagdo e confiabilidade. SIM

Foi criado pensando em contextos reais de uso. SIM,

Foi elaborada usando métodos psicométricos, Se foi, cite quais. SIM: validade, precisdo, padronizagdo e normatizagdo,

MOSTRAR PRINCIPAL EDITAR RESPONDER

Re: Qualidade do questionario como instrumento de avaliagao
S quinta, 5 Jul 2018, 14:54
https://www.sata.pt/pt-pt/content/questionC3%Alrio-de-usabilidade

Conceitualiza o construto que deve ser medido - sim
Foi elaborada usando métodos psicométricos - sim: validade, precisdo, padronizagdo e normatizagdo.
dos de validagdo e confiabilidade - sim

Cita os resultados dos e:

Foi criado pensando em contextos reais de uso - sim
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Os féruns séo ferramentas que, no caso dos MOOC, podem privilegiar com
maior énfase as interacdes aluno-aluno. A exploracdo desses aspectos da interacao
vai depender do planejamento pedagdgico feito na proposi¢ao do férum, e até mesmo
do curso. Nao é possivel afirmar se, na proposicdo dos foruns de discusséo
investigados, houve alguma intencionalidade pedagdégica da professora em propor as
atividades nos foruns para que eles fossem ao encontro de uma maior ou menor
interacdo entre os alunos. Ao contrario do espaco para comentarios nos videos, em
cada forum de discussédo do curso interativo havia uma proposta de resolucao de um
problema, o que direcionava as respostas para um objetivo. Nao ha indicios nos
videos ou na proposicao dos foruns de uma inten¢cdo em fomentar a participacao para
além da resposta a pergunta formulada. O férum foi utilizado como uma das propostas
de atividade do curso, entre as varias apresentadas. As questbes propostas nos
féruns do curso investigado tém um carater de prética e fixacdo do conteudo do que
foi apresentado nos videos, a partir da proposicéo da solucdo para um problema dado.

Uma caracterizacéo dos quatro foruns do MOOC é dada a seguir:

e A professora utiliza uma linguagem que a aproxima dos alunos. Trata-os por
“‘vocé” e, apesar de ndo estar presente, transmite a ideia de proximidade no
modo como detalha as propostas. No primeiro férum, por exemplo, o fato de
trazer como exemplo um dispositivo do proprio carro, transmite uma maior
familiaridade com seus interlocutores. Ela utiliza a expressao “O que me deixa
confusa...” na formulacédo da questdo, usando uma linguagem coloquial e que
traz o aluno para perto, demonstrando certa cumplicidade em relacdo a algo
que ela precisaria da ajuda do aluno para resolver.

e Nos foruns 2 e 3, ela fala dos “meus alunos”, remetendo a atividade para algo
familiar a ela (outros ambientes de ensino), e compartilhando essa familiaridade
com os participantes do curso. Ou seja, apesar de ndo estar presente no curso,
percebe-se uma preocupacao em se fazer visivel nas questdes propostas.

e A professora utiliza exemplos reais para ela em todas as questdes dos foruns.
Ha um cuidado para que a compreensao das propostas pelos participantes seja
efetiva. Novamente, isso transmite uma proximidade com os alunos.

e Na&o existe em nenhuma das propostas dos foruns uma indicagcdo aos alunos
para que interajam entre si, respondendo aos colegas. A comunicacdo da

professora acontece com cada aluno individualmente. Ou seja, ndo ha um
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estimulo dirigido ao desenvolvimento da intera¢do aluno-aluno. Os féruns do
curso sao caracterizados por uma conversa professora-aluno (individual e ndo
h& uma indicacdo para a comunicacao professora-aluno-aluno (coletivo).

e A professora remete 0 aluno do curso a outros materiais ja apresentados. Faz
mencdo a um video (férum 4) e a uma heuristica disponivel em um dos PDFs
do curso (férum 3). Ela propde nas questdes, o retorno aos conteudos ja

disponibilizados, fortalecendo a interagdo aluno-conteudo.

Apesar dos foruns de discussdo apresentarem um grande potencial para
interacdo aluno-aluno, e também serem um recurso importante para aprofundar a
aprendizagem, esse potencial parece nao ser alcangcado ou explorado da forma mais
eficaz. Liuet al. (2016) apontam que participantes de foruns de discussao
consideraram que estes espac¢os nao sao Uteis em razado de sua baixa qualidade ou
de sua baixa responsividade e feedback. Milligan e Griffith (2016) descreveram o
envolvimento nos féruns como dependente das escolhas feitas por individuos sobre o
aprendizado em um determinado contexto. Ou seja, no caso dos MOOC, a liberdade
do aluno em interagir ou ndo em um férum de discussdo é total, o que torna a
participacdo uma escolha livre de qualquer presséao externa, ao contrario de cursos
formais de educacéo a distancia onde a presenca de professores ou tutores mediando
a participacdo dos alunos no ambiente de aprendizagem torna a participagdo mais

mandatodria.

Retomando um dos objetivos especificos da pesquisa, que foi analisar as
interagdes do curso, uma das ferramentas de propostas no curso “Avaliacao de
Usabilidade” foi o forum de discussao. Sao quatro foruns no MOOC interativo, um para
cada moédulo, com questdes para discusséo relacionadas ao contedado proposto nos
moédulos. Foi considerado participante ativo no curso quem realizou pelo menos uma
atividade, o que é uma visdo bem alargada de participacéo. A razao dessa escolha foi
levar em consideracgdo a possibilidade de que, para algumas pessoas, um unico video
assistido, ou uma unica leitura realizada, poderia ser s6 o que realmente interessava.
Diante da caracteristica dos MOOC de serem cursos livres e sem nenhum tipo de
expectativa de sucesso que ndo seja estritamente do individuo em relacdo a si

mesmo, é plausivel admitir que alguém se inscreva em um curso e tome a deciséo
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gue naquele momento interessa somente realizar uma atividade do curso. Da mesma
forma é possivel perceber que muitas pessoas se inscrevem, navegam de forma geral,
com o objetivo de avaliar o conteddo do MOOC, e decidem por ndo permanecer ou
continuar. Dessa forma, olhando para os inscritos no curso que realizaram pelo menos
uma atividade, o percentual de alunos postando nos foruns foi maior do que algumas
pesquisas ja realizadas apontaram. He et al. (2018) afirmam que em féruns de
discussdo os participantes podem criar comunidades de estudo, discutir a
aprendizagem e encorajar uns aos outros prosseguirem no curso. No entanto, as
taxas de participagdo em foruns de discussdo de MOOC sao muito baixas (entre cinco
e dez por cento). Sharif e Magrill (2015) reconhecem que a participacdo em féruns de
discussdo em MOOC ¢é baixa, em torno de 10 a 20% dos inscritos, mas que apesar
disso eles sdo um importante elemento para uma aprendizagem ativa e que merece
a atencao de pesquisadores. O exemplo da analise do primeiro EDx MOOC, “Circuito
e Eletronica”, feito por Breslow e Pritchard (2013), mostra que somente 3% dos
inscritos acessaram o forum do curso. Ainda assim, os autores afirmam que os alunos
mais engajados no curso também tiveram uma participacao construtiva no forum. Por
outro lado, os autores do mesmo estudo sugerem que 90% da atividade dos féruns,
no MOOC pesquisado, foram apenas de visualiza¢des ou leituras, sem a escrita de
um comentério (BRESLOW; PRITCHARD, 2013, p.15).

No MOOC da pesquisa dessa tese a participacao dos alunos nos féruns esteve
de acordo com os estudos ja citados, com uma média de 18% dos alunos ativos no

curso participando dos foruns, conforme mostra o gréafico abaixo (fig. 21).
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Figura 21 — Percentual de participacdo nos foruns do curso interativo
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A evolucdao da participacao dos alunos nos féruns aconteceu conforme o gréafico
abaixo (fig. 22), com um decréscimo na participacdo a medida que os modulos
avancavam, e uma participacdo mais estadvel nos dois dltimos modulos. Por
participacdo entendem-se respostas individuais de cada aluno. Nesse curso verificou-
se que os alunos sé respondiam uma Unica vez a questdo proposta pela professora,
portanto o nimero de respostas corresponde ao niumero de alunos que participaram
no forum. Havia no curso um férum por médulo, relacionado ao contetdo de cada
mddulo, sempre como a ultima atividade do modulo. A participacdo dos alunos nos
féruns do curso acompanha a permanéncia geral dos alunos, ou seja, no modulo 1 ha
mais alunos nos féruns, mas também h& um maior nimero geral de alunos
participando no curso. H4 uma queda acentuada do numero de alunos que ainda
permaneceram no curso no moédulo 2. Aqueles que foram além do moddulo 2,
progredindo para os moédulos 3 e 4 sdo 0s que demonstraram maior aderéncia ao

curso indo até o final dos modulos e realizando um maior nUmero de atividades.
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Figura 22 — NUumero de alunos participando nos féruns de discusséo
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Nos foéruns do MOOC investigado, a interagdo com a professora fica sugerida,
visto que é ela quem faz a proposta da discusséao, entretanto, essa presenca soO se da
realmente na proposicdo da discusséo, pois na grande maioria dos MOOC da
plataforma LUmina, ndo existe interacdo entre professores e alunos, visto que o0s

cursos sao auto formativos.

A partir da analise das interacdes nos féruns, realizou-se o levantamento da
participacéo dos alunos (fig. 23), considerando os alunos que postaram respostas nos
féruns. A analise de conteldo realizada foi manual e agrupou os comentarios nos

guatro tipos de comentarios apresentados na fig. 23.
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Figura 23 — Quadro da participagao nos féruns
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5.5 DISCUSSAO DOS DADOS DA ANALISE DOS FORUNS

As participacdes nos féruns se restringiram a uma resposta por participante. Ou
seja, os alunos focaram em responder ao problema e nédo buscaram problematizar a
questdo dada conversando com os demais participantes. As respostas esperadas
para as questfes propostas nos féruns ndo acontecem com a frequéncia que seria
desejavel. Esse cenario alinha-se com o que foi encontrado por Brinton et al., 2014,
de que a participacdo em foruns de discussdo é muito baixa, assim como o declinio
na participacdo a medida que os foruns avangcam encontrados por Onah, Sinclair, &
Boyatt, 2014. Os foruns 1 e 2 apresentam muito mais alunos que repetiram ou
copiaram respostas do que aqueles que responderam o que seria esperado. Em
realidade, nestes féruns, a maior parte dos alunos parece ndo ter compreendido o
enunciado da questéo, pois eles usam o préprio exemplo dado pela professora no

enunciado, 0 que gera uma sucessao de respostas parecidas ou iguais.

No férum trés a tarefa apresentada aos alunos solicitava a anélise de um site
ou aplicativo, a partir de uma heuristica apresentada no contetdo do médulo. Pode-
se dizer que era uma tarefa de maior complexidade. Nesse forum mais alunos deram
respostas fora de contexto do que os que responderam a questio de forma efetiva. E
possivel que tanto as respostas fora de contexto, como os casos de cépia literal das
respostas de outros participantes devam-se ao fato de que o ambiente do curso tem
caixas de checklist ao lado das atividades, que sdo marcadas automaticamente

conforme o aluno realiza as atividades. (fig.24). Ou seja, a percepcéao pelos alunos de
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que basta uma resposta qualquer para que a atividade seja computada como

realizada pode ser um fator que expligue esse comportamento.

Figura 24 — Caixas com marcagao das atividades realizadas

Modulo 1 - Introducdo a avaliagdo de usabilidade

Disponivel se: A atividade Perfil do estudante - complete para iniciar o curso esteja marcada como
concluida
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Q
Q.
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N&do houve em nenhum dos féruns a tentativa de dialogar com outros
participantes. Apesar de todos terem acesso as respostas de todos os participantes,
e da possibilidade dada pela plataforma de responder, ndo houve qualquer tentativa,
por nenhum dos participantes, em responder a um colega. Ou seja, ndo foram
formadas linhas de discussdo (threads) a partir de qualquer resposta dada em
qgualquer dos foruns. Apesar de serem denominados foruns de discussao, esse
espaco nao se caracterizou como um espaco de discussao, mas sim como um espaco
para respostas individuais a uma questado lancada pela professora do curso. A
presenca dos colegas ndo motivou os alunos a interagirem entre si. As interacdes nos

féruns de discusséo séo do tipo aluno-conteudo, ou seja, diretamente relacionadas ao
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engajamento dos alunos com o conteddo do curso. Isto ndo é expandido para uma
interacdo aluno-aluno-conteudo, como poderia ser esperado. Para Anbalagan, R. et
al. (2015) a aprendizagem colaborativa € critica na educacao: ao permitir que os
alunos se envolvam com tarefas desafiadoras ou aprendam conceitos que eles néo
seriam capazes de fazer sozinhos, os ambientes colaborativos formam efetivamente

uma base para que os alunos avancem para um outro nivel de desenvolvimento.

A auséncia da professora atuando como uma facilitadora ou mediadora das
discussbes pode ser um indicativo da inexistente interacdo aluno-aluno. Nao ha nas
orientacdes da professora nos videos, textos ou nas propostas dos féruns nenhum
estimulo a interacdo aluno-aluno. Isto pode levar a crer que este tipo de interacéo,
para acontecer, precisa estar contemplada no planejamento do curso. Ou seja, a
interagdo aluno-aluno ndo ocorrera naturalmente, mas pode ser parte da
intencionalidade pedagdgica com a qual o curso é planejado e colocado em ac¢éo. De
gualquer modo, também né&o ha garantia de que um planejamento prévio do curso,
motivando os alunos a participarem resultard em uma efetiva interacdo aluno-aluno,

dada a natureza aberta dos MOOC.

Retornando ao Teorema da Equivaléncia da Interacdo de Anderson (2003), o
planejamento do curso contempla a interacdo do tipo aluno-conteddo como o tipo de
interacdo mais potente nos féruns de discussdo. Entretanto, foram menores as
respostas que foram ao encontro do que era esperado na proposi¢cédo dos problemas
dos féruns. Ou seja, apesar da elaboracdo do curso ter sido realizada com vistas a
uma maior interacdo aluno-conteudo, ndo h& garantias de que isto tenha sido
alcancado diante das inumeras respostas fora de contexto, copiadas ou mal
compreendidas. O comentario de uma aluna em um dos foéruns levantou a pista de
gue também no ambiente dos féruns pode existir um problema relacionado a interface.
No forum do modulo 2, ao realizar uma avaliagcdo do ambiente do curso a aluna diz,
referindo-se especificamente aos foruns de discusséo: “No férum das avaliagbes de
método, a primeira vista, € dificil identificar o enunciado da questéo, pois ndo ha o que
diferencie dos outros comentarios que estdo com a mesma fonte e sem destaquem
nenhum. ” A aluna observou o fato de que tanto a questdo dos féruns como as
respostas dos alunos tém a mesma fonte, tamanho e cor, e isso é confuso. Existe,
nessa percepgao acertada, a constatacdo de que os participantes podem fixar sua

leitura nas postagens e nao no enunciado do problema, que passa quase
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despercebido. Entretanto, na validacdo pedagdgica do curso realizada pelos alunos
da disciplina de pés-graduacao, e realizada antes do inicio da pesquisa, nenhuma

dessas dificuldades foi detectada.

Mesmo com o baixo numero de respostas esperadas para a solucdo dos
problemas apresentados nos féruns, a avaliacdo positiva dos alunos em uma questao
colocada na pesquisa final do curso, demonstra que houve uma percepcao de ganho

na aprendizagem nos féruns de discusséo (fig. 25).

Figura 25 — Avaliagao dos foruns de discusséo

(4) As atividades propostas nos féruns de discussao facilitaram minha compreensao do assunto.
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E possivel pensar que a total auséncia de pressdo externa, a auséncia da
professora, nenhum investimento financeiro para realizar o curso, nenhuma presséo
por bons resultados, permitam ao aluno um menor comprometimento na qualidade de
sua participacao nos féruns. Para Cohen, A. et al. (2019) alunos podem tirar proveito
desses cursos, bem como dos féruns, com base em suas necessidades atuais e em
seus motivos de participacdo. A interacdo do tipo aluno-professor é fraca, mas a
presenca da professora pode ser percebida no forum no modo como ela se dirige aos
alunos e na linguagem que aproxima os alunos da proposta de trabalho. A interagao
aluno-aluno é totalmente inexistente, sem qualquer indicio de tentativas desse tipo de
interacdo, apesar de existirem ferramentas disponiveis para isso no ambiente do
curso. O fato de os alunos nao responderem as respostas dos colegas indica que s6
a presenca da ferramenta ndo garante a sua utilizagdo. Ou seja, sem um estimulo ou
previsdo desse comportamento no modo como 0 curso € proposto, essa interacao nao
ocorre de forma espontanea. E também possivel pensar que o contetido do curso néo
€ um conteudo polémico e nem muito complexo para que pudesse gerar debate ou

mesmo duvidas. Essa poderia ser mais uma razao para a inexisténcia de conversa
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entre os alunos sobre os tépicos dos modulos. Apesar da inexistente interagédo aluno-
aluno, na pesquisa inicial do curso, havia a intencdo de muitos participantes em
interagir com outros alunos do curso, conforme a figura 26, 0 que nao se concretizou

nos féruns.

Figura 26 — Expectativa de interacdo aluno-aluno

(7) Qual das situagoes abaixo melhor descreve sua expectativa quanto a interagao no curso?
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A analise dos foruns de discussdo do curso Avaliagcdo de Usabilidade — 22
edicdo, mostrou que a participacdo nos féruns esta alinhada com outros estudos ja
realizados sobre o engajamento de alunos em féruns de discussao que indicam que
os foruns podem ndo corresponder as expectativas previstas. McGuire (2013)
observou que os foruns de discusséo séo razao de queixas dos alunos e podem ser
um fator de incémodo para muitos. Schweizer (2013) reconhece o beneficio dos féruns
de discussdo para promover a reflexdo, mas expressa frustracdo com o nivel das
postagens como sendo desfocadas e superficiais. Ainda, Baxter e Haycock (2014)
descobriram que embora os foruns facilitem a integracdo académica, eles podem ter

um efeito negativo sobre a motivacao e identidade online.

Na analise dos comentérios dos foruns verificou-se uma alta incidéncia de
respostas fora de contexto e/ou mal compreendidas. A participacdo nos foruns
acompanhou a evolucdo da permanéncia dos alunos no MOOC, ou seja, decresceu
até o segundo modulo e depois estabilizou-se. A interacdo nos féruns é
prioritariamente entre o aluno e o contetdo do curso, ou de uma forma transversal
entre o aluno e a professora, ja que 0s participantes respondem a uma questao
colocada pela professora, ainda que ela néo retorne ao forum para qualquer nova
interacdo. A presenca da professora existe nos féruns, ainda que ela ndo esteja ali
para interagir com os alunos respondendo aos comentarios e lancando novos
desafios. Apesar disso, alguma interacao aluno-professor ocorre, pois, as respostas

validas nos foruns de discusséo séo direcionadas a professora.
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Ainda que os achados investigativos dos féruns de discussdo do curso
investigado ndo sugiram que ha um ganho qualitativo substancial na participacdo dos
alunos do curso, a pesquisadora percebe que ha potencial de crescimento do uso
dessa ferramenta nos cursos da plataforma Lamina, sempre tendo em mente que
MOOC sao curso essencialmente livres, onde a decisdo de participar ou nédo de
atividades é totalmente do aluno, sem fatores externos que o levem a realizar ou nao
gualquer das atividades propostas. Para Yang, D. et. al, (2013), a falha dos MOOC
em fornecer um ambiente social que mantenha o engajamento e o aprendizado é um
obstaculo importante que os impede de atingir seu potencial. Sendo assim sugere-se
como experiéncias futuras para outros cursos da plataforma Lamina, que tenham
como propdsito uma maior interacdo aluno-aluno, que o desenho pedagogico dos
cursos tome, desde a sua génese, um caminho em que as interacdes aluno-aluno

sejam contempladas.
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6 ANALISE QUANTITATIVA DOS LOGS DOS CURSOS

O objetivo de conduzir uma analise quantitativa é observar aspectos que foram
evidenciados na andlise qualitativa, qual seja: a interacdo ndo parece ter sido uma
caracteristica que determina ou se associa com a permanéncia dos estudantes no

Curso.

Cogita-se que a pouca interacdo se relaciona tanto com o desenho pedagogico
do curso quanto com a natureza do tema (pouco complexo e polémico). A andlise
guantitativa ndo ha de descobrir 0 motivo que levou a pouca interacdo, mas pode

indicar se esta percepc¢édo é verdadeira ou nao.

Para realizar a analise foram usados métodos conhecidos como inferenciais,
amplamente descritos em livros textos da disciplina, que buscam descobrir
caracteristicas da populacdo (usualmente, estas caracteristicas sdo os parametros

média e variancia).

Inicia-se este subcapitulo retomando o enunciado das hipoteses, descrevendo
as variaveis em analise, para em seguida descrever os procedimentos de coleta de

dados, os resultados e a discussao.

6.1 HIPOTESES DA ANALISE

As hipoteses nulas eram as seguintes:

4. A média da nota dos estudantes inscritos no curso das duas edi¢des do curso
eram iguais;

5. A média da quantidade de atividades (videos, textos, e féruns de discussao)
concluidas dos estudantes inscritos no curso da edicéo interativa e da edicéo
nao interativa eram iguais;

6. A interacdo nos féruns esta linearmente correlacionada com a porcentagem

concluida.
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6.2 DESCRICAO DAS VARIAVEIS

A andlise quantitativa se deu em torno das seguintes variaveis:

e Edicéo do curso. Categorica, com dois valores, um para cada curso;

e Quantidade de atividades. Numérica, inteira, variando de 0 a 27 para 0 curso
interativo, e de 0 a 23 para o curso nao interativo. A razdo disso € que foram
retirados os féruns de discusséo da edi¢do nao interativa;

e Fracao de atividades concluidas (somatério das atividades realizadas dividido
pela quantidade de atividades do curso). Numérica, ponto flutuante. Varia de O
a 1 em ambas as edi¢Oes;

e Notas. Numérica, ponto flutuante. Varia de 0 a 10 em ambas as edi¢les;

e InteragBes com forum. Numérica, inteira, variando de 0 a infinito (valor maximo
igual a 29). Contabiliza a quantos foruns o estudante atendeu, seja
visualizando seja fazendo uma postagem. Valida apenas para 0 curso
interativo;

e Participacdo nos féruns. Numeérica, inteira, variando de 0 a 6. Contabiliza a
guantos féruns o estudante atendeu fazendo uma postagem. Valida apenas

para o curso interativo.

6.3 PROCEDIMENTOS PARA OBTENCAO DOS DADOS

Antes de fazer as relacdes e analises, foi preciso definir quais critérios seriam
usados para classificar um usudrio inscrito como aluno do curso. Isso é necessario,
pois uma fracdo consideravel dos usuarios inscritos nos cursos nao faz sequer uma
atividade. Decidimos considerar “alunos” apenas os usuarios inscritos que fizeram no
minimo uma atividade no curso além da pesquisa inicial (Perfil do Estudante).
Sabendo que a atividade Perfil do Estudante € pré-requisito para o acesso as demais
atividades (videos, textos, e féruns de discussao), o usuario considerado aluno foi
aguele que respondeu a esta pesquisa e fez pelo menos uma outra atividade. Apés a

aplicacao desse filtro, 0 nimero de usuarios considerados foi de 318 para 196 na
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edicao interativa, e 147 para 109 na edi¢ao néo interativa. Nao foram descartadas

contas de administradores da plataforma que participaram do curso.

A plataforma fornece uma tabela de log que relaciona todos os usuarios
inscritos no curso (um usuario por linha) com as atividades (uma atividade por coluna),
destacando se a atividade foi realizada ou néo pelo aluno. Vale destacar que os
usuarios que realizaram a “desinscricdo” durante o curso nao aparecem nesta planilha

gerada pela plataforma e por isso néo fizeram parte das analises.

Sabe-se que alguns usuarios criam mais de uma conta na plataforma, utilizando
diferentes enderecos de e-mail. Essas contas duplicadas sao identificadas
principalmente pela semelhanca entre 0s nomes/sobrenomes cadastrados.
Idealmente descartariamos os usuarios “repetidos”, contudo como a rigor trata-se de
contas diferentes, ndo foi aplicado nenhum tipo de filtro a fim de retirar possiveis

contas duplicadas.

A plataforma também disponibiliza as notas de cada usuario no questionario
avaliativo. Essa tabela foi obtida para ambas as edi¢cdes analisadas e alinhada a tabela
principal. Nem todos alunos tém uma nota relacionada ao seu nome, ja que a nota é
atribuida apenas aos alunos que realizaram pelo menos uma tentativa de resposta no

guestionario final.

Outro log utilizado foi o registro da contagem de cada acao feita pelos usuarios,
utilizado para descobrir o nimero de participacfes (comentérios) por aluno e o nimero
de vezes que cada um visualizou uma pagina de férum. Essas duas informacfes
foram obtidas para ambos os cursos e alinhadas a tabela com os dados consolidados
(fig.27).
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Figura 27 Tabela com dados consolidados dos participantes das duas versées do curso
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6.4 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DOS DADOS

As planilhas com os dados consolidados foram geradas no software MS Excel,
e analisadas com a linguagem R, dentro do software R Studio. Foram usadas apenas

bibliotecas nativas.

6.5 DIFERENCAS DAS NOTAS DOS QUESTIONARIOS DE AVALIACAO

As amostras dos cursos da edicdo com interacdo e da edicdo sem interacao,
continham, respectivamente, 196 e 109 sujeitos que haviam realizado pelo menos

uma atividade. N&o se verificou se havia sujeitos inscritos nas duas versoes.

O primeiro passo da analise foi criar um boxplot para a variavel notas,

considerando as edi¢des do curso, como mostra a Figura 27. O boxplot € um gréfico
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gue permite avaliar a distribuicdo da amostra. O eixo das ordenadas (y) representa a
variavel de interesse (notas), e no das abscissas a variavel categorica (edicdo do
curso). A linha horizontal mais espessa representa a mediana — o valor do meio da
amostra. As outras duas linhas que definem a altura da caixa representam o valor do
1° e do 3° quartis. As linhas mais exteriores, perpendiculares as linhas verticais

pontilhadas, representam os valores extremos. A largura da caixa é arbitraria.

Figura 28 — Boxplot das notas em cada edicéo
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Pode-se ver que a variavel nota do questionario ndo segue a distribuicao
normal, pois para o curso 2(com intera¢do), a mediana coincide com o menor valor, e
no curso 3 (sem interacdo) a mediana se aproxima do 3° quatrtil, estando muito longe
do 1°. Esta observacédo a principio desencoraja 0 uso de testes paramétricos que
seriam adequados para este teste de hipotese, como o teste T-Student. Para testar a
hip6tese da normalidade da distribuicdo das amostras, usou-se o teste de Shapiro-
Wilk, que resultou em um W = 0.72571, p < 0.002, de forma que se rejeita a hipétese
da normalidade das distribuicbes das amostras. Sendo assim, usou-se o teste néo
paramétrico de soma de ranques de Wilcoxon (signed sum ranktest). Neste teste, 0s
valores de cada amostra sdo ordenados e ranqueados, e a estatistica do teste é feita
com base na diferenca entre os ranques. O resultado do teste foi um W = 7380, p

<0.002, de forma que se aceita a hipotese alternativa, o seja, as amostras provém de
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populagdes com ranques diferentes. Como mostra a Figura 27, os inscritos no curso

da edicdo néo interativa (3) obtiveram médias mais altas.

6.6 DIFERENCA NA PORCENTAGEM DE ATIVIDADES CONCLUIDAS

As amostras dos cursos com interacdo e sem interagdo continham,
respectivamente, 196 e 109 sujeitos que haviam realizado pelo menos uma atividade.
N&o se verificou se havia sujeitos inscritos nas duas versdes. Da mesma forma que
no teste anterior, elaborou-se um boxplot para a variavel de interesse em cada um

dos niveis da categoria, como mostra a Figura 28.

Figura 29— Boxplot das porcentagens de atividades concluidas em cada edicao
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O boxplot da Fig. 28 também ndo sugere uma distribuicdo normal, por isso
testou-se a hipotese da normalidade das amostras usando o teste de Shapiro-Wilk,
cujo resultado foi W = 0.78134, p < 0.002, de forma que se rejeita a hipétese da
normalidade das distribuicGes das amostras. Por este motivo, usou-se novamente o
teste de Wilcoxon, cujo resultado foi W = 8048.5, p < 0.0001, de forma que se aceita
a hipotese alternativa, 0 seja, as amostras provém de populacbes com ranques
diferentes. Como mostra a Fig. 28, os inscritos no curso da edi¢do sem interacéo (3)

concluiram uma porcentagem maior de atividades.
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6.7 CORRELACAO ENTRE INTERACAO NOS FORUNS E PORCENTAGEM
CONCLUIDA

Para testar a hipotese da existéncia de uma correlacdo entre estas variaveis usou-
se 0 modelo de regressao linear, que descreve a relacédo entre as variaveis usando a
equacdao reduzida da reta, como mostra a Formula 1 — modelo de regressao linearo
termo Y representa a variavel dependente, ou seja, aquela cujo valor varia conforme
o modelo — representado pelo lado direito da equagéo. O termo a indica o ponto onde
a reta intercepta o eixo das abscissas, ou seja, o valor de Y quando X é igual a 0. O
termo [ representa a inclinagédo, que por sua vez representa a razao entre Ay / Ax, ou

0 quanto o valor de Y varia conforme o valor de X.

Yi=a+ BX

Nesta andlise a variavel dependente € a porcentagem de atividades concluidas.
Deseja-se saber se a interacdo nos foruns esta correlacionada com ela. Da mesma
forma que nos testes de comparacao entre edicdes, comeca-se a analise de forma
visual, o que permite explorar a relagdo de uma forma rapida, prescindindo de

calculos. A figura 29mostra esta relagéo.
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Figura 30 — Gréfico de disperséo entre as variaveis porcentagem de atividades concluidas e
interacdo nos féruns
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Observando a figura 29percebe-se que as amostras ndo parecem ter uma
correlacdo forte, ainda que ela definitivamente seja positiva. Ha uma grande
guantidade de pontos, ou pares ordenados (x,y) que estdo consideravelmente longe
da reta do modelo de regressao — indicada em vermelho. A linha horizontal representa
a média das atividades concluidas. O modelo de regresséo linear resultou na
equacao: porcentagem = 0.32 + 0.05 * interacao, que é significativo (p < 0.001), porém
tem um valor de R? = 0.28, que explica 28% da variancia entre a previsdo do modelo
e os dados reais. Desta forma, pode-se concluir que, apesar do modelo ser

significativo, ele ndo aponta para uma relacéo forte entre as variaveis.

6.8 RESULTADOS DA ANALISE QUANTITATIVA DOS LOGS DOS CURSOS

A analise dos dados apontou para respostas aos testes realizados para verificar
a hipétese da igualdade das notas do questionario de avaliacdo em relacédo aos dois
cursos (com e sem interacdo); a hipotese da igualdade da porcentagem de atividades
concluidas em relacdo aos dois cursos (com e sem interacao; e finalmente a hipétese

da correlacdo entre interacdo nos foruns e porcentagem concluida (somente o curso
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com interac&o). O objetivo da aplicacdo dos testes estatisticos utilizando as variaveis
1) notas 2) atividades concluidas 3) interacdo nos foruns, foi verificar se havia
diferencas significativas entre os dois cursos em relacdo a permanéncia no curso e a
guantidade de atividades realizadas. O problema da pesquisa era investigar se a
presenca ou a auséncia de ferramentas de interacdo produziriam efeitos na
permanéncia nos cursos. A ideia subjacente a pesquisa era a de que a possibilidade
de uma maior interacao entre os participantes aumentaria a adesao ao curso, através
da realizagdo do maior niumero de atividades. Aplicando o teorema da equivaléncia
da interacdo de Anderson (2003), buscou-se intensificar a interagdo aluno-aluno em
um dos cursos, e elimina-la no outro curso, deixando somente o conteudo disponivel
aos alunos. O modelo do TEI do curso interativo entdo foi o de privilegiar com mais
intensidade a interacdo aluno-aluno, e o modelo do TEI para o curso néo interativo foi

o de privilegiar a interacdo aluno-contetdo. Os resultados obtidos foram os seguintes:

a) Os alunos do curso sem interacdo obtiveram notas mais altas no
guestionario final do curso;

b) Os alunos do curso sem interacdo concluiram uma porcentagem maior de
atividades;

c) No curso sem interacdo ocorreu uma quantidade maior de alunos que
fizeram a totalidade das atividades, 67/109 (61,47%) dos alunos foram
aprovados no questionario final. A maior parte dos alunos do curso
interativo néo fez a totalidade das atividades. 66/196 (33,67%) dos alunos
foram aprovados no questionario final;

d) O curso onde a interacdo aluno-contetudo € mais intensa, ou seja, aquele
sem nenhuma interacdo aluno-aluno, apresentou melhores resultados

tanto na adeséo as atividades quanto na permanéncia no curso.
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7 DISCUSSAO DA ANALISE QUANTITATIVA DOS LOGS DOS CURSOS

Os resultados indicam que a presenca de ferramentas de interacdo
(comentarios nos videos e foruns de discussdo) ndo teve nenhum efeito na
permanéncia dos alunos no curso interativo, pelo contrario, no curso com interacao
houve menos interesse dos alunos em realizar mais atividades ou mesmo concluir o
curso. Os resultados da andlise quantitativa indicam que os alunos do curso sem
interag@o concluiram mais atividades do curso, mas ndo ha como afirmar mais do que
isso de forma definitiva (por exemplo, que eles tenham mais interesse ou estivessem
mais motivados). Os patrticipantes do curso sem interacdo podem, por exemplo, ter
concluido mais atividades pelo simples fato de que participar de um férum da mais
trabalho do que néo participar - 0 que € uma barreira a menos para a obtencéo do
certificado de conclus&o do curso. Mesmo que os féruns e os comentarios nos videos
nao fossem de carater obrigatorio no curso interativo, pode-se inferir que para muitos
alunos eles representassem uma barreira, ou mesmo um fator de desmotivagéo, ou
simplesmente uma escolha de ndo participar porque o interesse maior estava no

contelido dos videos e textos.

Ainda que a pesquisa ndo tenha se debrucado sobre o fator tempo, ja foi
observado que na plataforma Lamina muitos alunos percebem que ao abrirem uma
atividade, o sistema (Moodle) entende como se a atividade tivesse sido realizada.
Esse comportamento demonstra que para algumas pessoas interessa realmente
poder chegar ao certificado de concluséo do curso. Diante disso, comentar em videos
e féruns de discussao é uma perda de tempo para quem so esta interessado em obter
um certificado mesmo sem realizar nenhuma atividade efetivamente. Novamente, o
fator tempo nao foi objeto da pesquisa, mas verificou-se que existem inimeros alunos
gue realizam todo o curso em um tempo minimo e, tecnicamente, impossivel de
realizar de forma integral todas as atividades. Abrem e fecham as atividades e chegam

rapidamente ao questionario final e a impressao do certificado.

Os resultados da andlise quantitativa, somados ao que ja havia surgido na
andlise qualitativa indicam que, no caso do MOOC investigado, o aumento da
interag@o aluno-aluno ndo trouxe um ganho maior na permanéncia dos alunos no

curso e nem na adeséo as atividades. Apesar disso 0 curso, em suas duas versoes,
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tem um indice de alunos concluintes, ou mesmo de alunos que realizam a maior parte
das atividades do curso, superior ao que ja indicaram pesquisas anteriores que
demonstraram entre 5 e 12%, terminam 0S cursos e recebem um atestado de
concluséo (KOLLER et al. 2013; CLOW, 2013; PERNA et al. 2014). No caso do MOOC
investigado esse percentual ficou em 61,47 % no curso sem interacao e 33,67% no
curso com interacdo. Mesmo néo sendo objeto de investigacdo desta pesquisa, de
modo geral, os MOOC oferecidos na plataforma Lumina tém indices de permanéncia
e conclusdo mais elevados do que o0s encontrados em pesquisas em outras
plataformas. Considerando que esses dados foram retirados dos cursos em um
periodo de dois meses, e que o MOOC fica aberto de forma permanente na
plataforma, a andlise dos resultados deve se abrir para o fato de que MOOC precisam
ser analisados de forma diferente do que cursos formais. A abrangéncia
proporcionada por cursos que ficam permanentemente abertos e que atingem um
namero alto de pessoas deve ser levada em consideracdo ao se analisar 0 sucesso
ou insucesso de iniciativas, como no caso desta pesquisa, do uso de espacos de

interagé@o aluno-aluno no MOOC.

Para a analise dos dados quantitativos do MOOC, consideramos como Usuarios
ativos aqueles que realizaram pelo menos uma atividade do curso, o que € uma visédo
bastante ampla de engajamento em um curso. De Boer et al. (2014) afirmam que é
necessario ndo negligenciar a experiéncia e atividades de inidmeros alunos que néo
concluem o curso ou mesmo nao realizam muitas atividades. Os MOOC da plataforma
Lamina ndo sao cursos formais da Universidade e ndo tém validade legal em nenhum
aspecto. Poderia se dizer que sdo excertos de conhecimento oferecidos a comunidade
com a marca UFRGS, o que para alguns pode ser sinbnimo de um reconhecimento
social. O fato € que as motivacdes para realizar os MOOC oferecidos pela plataforma
Luamina sdo as mais diversas possiveis e definir o modo como os participantes dos
cursos realizam os cursos é quase intangivel de ser captado com as informacdes
(logs) obtidas pela plataforma. No caso do MOOC pesquisado a interacdo aluno-
conteldo mostrou-se mais eficiente na relagdo com as varidveis maior numero de
atividades realizadas e maior permanéncia no curso. Essa evidéncia alinha-se ao que
foi encontrado por Bernard et al. (2009) em sua meta-andlise dos trés tipos de
interagdo: “Quando analisamos a forga de cada categoria de interagdo

separadamente, apenas o fortalecimento da interacdo aluno-conteddo mostrou maior
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efeito nos resultados” (p. 1265). Para esses autores, essa evidéncia sugere que se 0s
alunos tém maiores e melhores recursos para se envolverem com o contetido do

Curso, isso traz uma diferenca substancial no aproveitamento.

Finalmente é preciso evidenciar as limitagcfes do Moodle, que é a plataforma
gue abriga o Lumina, com relacdo ao tipo de dados disponiveis através dos logs
nativos do sistema. Considerando que MOOC s&o cursos com um numero de alunos
gue pode atingir escalas muito altas, o tipo de dados deixado pela movimentacao dos
alunos na plataforma é essencial para a compreensao e aprimoramento dos cursos,
seja no aspecto pedagdgico como no de interface e experiéncia do usuario. Esse
campo da utilizacdo de dados relacionados a situacdes de aprendizagem é chamado
de learning analytics. Johnson L. et al., (2016) definem learning analytics como uma
aplicacdo educacional da analise de redes direcionada ao perfil do aluno; um processo
de coleta e analise de detalhes das interacfes individuais e coletivas de alunos em
atividades educacionais online. Para que essa coleta de dados ocorra de forma a dar
conta das necessidades investigativas, é necessario que as ferramentas disponiveis
na plataforma venham ao encontro das perguntas que se quer responder. O Moodle
nao registra dados muito Uteis porque eles ndo detalham o que seria necessario ser
detalhado. Os logs informam, por exemplo, quando um aluno clica em alguma
atividade, mas néo dizem quanto um aluno ficou em foco ou quantas rolagens a
pessoa realizou na barra de rolagem. Para isso seria necessario que o Moodle
rastreasse o movimento do mouse sobre a tela e fizesse mapas de calor. Além disso
0 sistema poderia verificar quando a pessoa pausou o video, clicou o play e parou o
video. Hoje o que € possivel verificar com o Moodle é se a pessoa abriu o video, mas
ndo ha nenhuma maneira de observar se o video foi efetivamente visto. O Moodle
parece nao ser voltado para a andlise de dados. Seria necessario que o sistema
oferecesse indicadores para que fosse possivel inferir quando uma pessoa esta
tentando burlar a plataforma, e atualmente o Moodle ndo oferece esse tipo de

informacéao.
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8 CONCLUSOES

A analise dos dados dos dois cursos dessa investigacdo, com e sem interagao,
apontou que aumentar a interacdo em um dos cursos néo teve nenhum reflexo na
permanéncia e na conclusdo dos alunos no curso. Ao contrario, verificou-se menos
adesado as atividades do curso na versdo com interacdo aluno-aluno. Observou-se
também que as ferramentas de discussao ndo evoluiram para um aprofundamento da
tematica e que os alunos nao interagiram entre si, limitando-se a responder a questao
colocada pela professora nos foruns de discussdo. Tanto a ferramenta para comentar
nos videos como os foruns de discussdo mostraram pouco engajamento na
participacdo, assim como baixo envolvimento e aprofundamento das questdes
colocadas. A presenca de ferramentas de interagéo, sem que o planejamento do curso
contemplasse um estimulo a que os alunos fizessem uso desses espacos, pode ser
uma razao para a pouca adesao e participacdo efetiva, mas ndo ha como garantir
isso, é apenas uma hipotese a ser verificada em futuros trabalhos. Houve maior
permanéncia dos alunos no curso sem nenhuma interacéo, o que sugere um interesse
maior no conteludo, ainda que muitos participantes, em pesquisa inicial dos cursos,
manifestassem uma intencéo em interagir com os demais. Dessa forma, as variaveis
investigadas, através dos logs dos cursos e dos foruns, ndo dao respostas conclusivas
sobre a relagdo entre mais interacdo e maior permanéncia nos cursos, conforme os
modelos estatisticos apresentados, pelo contrario, a disponibilidade de uma maior
interacdo aluno-aluno ndo conduziu a uma maior permanéncia ou aderéncia as

atividades.

O Teorema da Equivaléncia da Interacdo de Anderson (2003) aponta para a
igualdade de valor dos trés tipos de interacdo em contextos de educacao a distancia:
aluno-professor, aluno-aluno e aluno-conteudo. A ideia apresentada pelo autor, da
eliminacdo de um ou dois tipos de interacdo, sem com isso prejudicar a experiéncia
de aprendizagem, pode levar a crer que somente um tipo de interacdo é necessaria.
Entretanto, o que o TEI afirma é que os trés tipos de interacdo sdo igualmente
importantes para assegurar a aprendizagem, desde que um deles esteja presente com

maior intensidade.
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Anderson (2003) reduz a importancia da interacdo aluno-aluno se o
planejamento do curso é baseado em abordagens pedagdgicas cognitivistas ou
behavioristas, ao invés de construtivistas. A interacdo aluno-aluno é fundamental para
situacdes de aprendizagem baseados em teorias de aprendizagem socio-
construtivistas, mas menos critica para teorias de aprendizagem cognitivistas e
comportamentalistas. E um fato que a pedagogia subjacente aos MOOC da
plataforma Lumina ndo contemplam uma abordagem de maior socializacdo do
conhecimento entre os participantes, a exemplo do que propunham os cMOOC, que
tinham como principal objetivo o desenvolvimento do conhecimento em redes. Nos
XMOOC, categoria a qual o curso pesquisado nessa tese se insere, a énfase maior
esta na transmissédo do conteudo, portanto faz sentido que a aproximacao dos alunos
se dé majoritariamente com o contetido. Ou seja, a pedagogia utilizada nos cursos é
uma que enfatiza mais os conhecimentos do que a relagéo entre os participantes para
a construcao dos saberes. Além disso, a interacdo dos alunos com o conteddo esta
sempre presente, ela € simultdnea a os outros dois tipos de interacdo. O que foi
realizado no estudo desta tese foi aumentar a intensidade da interagéo aluno-aluno
em uma das edicdes do MOOC investigado. No contexto da edicdo interativa do
MOOC, o impacto na permanéncia no curso e na adesao as atividades propostas foi
menor do que no curso em que a interacdo aluno-conteudo foi a mais intensa,

conforme mostraram os dados analisados.

E importante salientar que a presente tese se debrugou sobre um caso, com as
especificidades préprias ao curso pesquisado. Nao ha como ndo apontar para outras
investigacdes futuras, por outros pesquisadores interessados em compreender a
relacdo da interacdo e a participacdo. Uma pesquisa que pode ser realizada é verificar
a mesma relagdo entre interagcdo e permanéncia em cursos com outro tipo de
conteudo, menos técnico e mais polémico. Ou ainda, cursos mais complexos onde a
resolucéo de problemas exija a organizacao dos participantes em grupos para solucao
de desafios. Também é possivel pensar na utilizacdo de elementos de gamificacdo
onde técnicas de jogos e recompensas sejam utilizadas para motivar as pessoas. Para
essa possibilidade o Moodle pode ser um fator limitador. Finalmente, ainda uma
investigacao futura onde a interacdo seja o motor do planejamento pedagoégico do
curso, colocando as trocas entre os alunos como a pedagogia subjacente ao curso e

indo além da simples oferta de ferramentas de interacdo aos alunos. A simples
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presenca de ferramentas para interagdo entre os participantes ndo garante a
interacdo. E necessario que a concepcdo pedagdgica seja, desde o inicio, pensada

para fortalecer a construcéo de conhecimento coletivo.

A liberdade de acao oferecida aos alunos nos MOOC também traz dificuldades
na percepcdo do modo como os participantes atuam nos cursos. Nao existir um
investimento financeiro, ndo ter a presenca de um professor ou tutor que acompanha
o curso dando feedback e incentivando a participacdo, ndo haver um tempo definido
para entrega de trabalhos e avaliacfes e até mesmo um tempo definido para a
conclusdo do curso, nédo ter, enfim, nenhuma caracteristica de educacao formal,
colocam os MOOC em um “n&o lugar” no que diz respeito ao modo como esses cursos
séo classificados pelos alunos. A relacdo passa a ser estritamente com um contetdo
gue esta disponivel para o consumo, seja na quantidade desse conteldo que sera
usufruido pelo aluno, como do tempo que ele ira dedicar a isso. Todos os controles
séo abolidos a medida que os alunos vao entendendo que o ambiente do curso esta
livre de qualquer pressdo em relacdo a qualquer resultado. Onah et al.(2014)
apresentam algumas razdes para a baixa participagdo nos MOOC: ndo ha intencao
de completar o curso, a falta de tempo, o nivel de dificuldade do curso, a falta de
suporte, a falta de familiaridade com a tecnologia, a falta de habitos de estudo,
experiéncias negativas (ex. foruns de discussao ndo receptivos), expectativas erradas
sobre 0 curso, inicio tardio (cursos com data de inicio e final fechados) e a avaliagdo
entre pares (cursos com propostas de avaliagdo entre pares tém menos concluintes).

E possivel que a relacéo estabelecida entre os alunos e os MOOC possa estar
no mesmo nivel de algumas decisdes de vida tomadas por qualquer pessoa como:
iniciar uma dieta, fazer exercicios fisicos, aprender uma nova lingua etc. Ou seja, sao
decisBes estritamente pessoais e que estdo calcadas no desejo e motivacao
individual. Os MOOC assim como esses exemplos ndo sao algo que a pessoa realize
por prazer, portanto o abandono ou a persisténcia estdo muito mais relacionados a
motivacBes interiores e pessoais, e isso varia de acordo com cada individuo. E
complexa a tarefa de estimar a importancia de fatores diversos (experiéncia anterior,
motivacao para o curso, metas, habilidades e recursos) na previsao da persisténcia
dos alunos nos MOOC. Os alunos se inscrevem com uma variedade de objetivos e

intencdes, e o abandono pode ser desencadeado por uma série de fatores.
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Ainda assim, existe um grupo dentre o universo de pessoas que se inscreve
nos cursos, que efetivamente aproveita o conteudo do curso e chega até o final,
imprimindo o certificado de conclusdo. Na pesquisa final de avaliagdo dos cursos,
obrigatdria para a liberacdo do certificado de conclusdo, havia uma pergunta aberta
relacionada a utilidade do curso para os alunos: Se vocé considerou o curso Util, por
gue teve esta percepcao? Nao foi feita nenhuma analise de conteldo das respostas,
entretanto, algumas respostas dadas por esse grupo de alunos, que foi o que nos dois
cursos realizou mais atividades, mostram que dentre a massa de alunos que realizam
um MOOC, existe um grupo para o qual o contetdo tem um valor objetivo relacionado

a alguma demanda pessoal ou profissional.
Foi, pois estou estudando Web design.

Ajudou a rever e reforcar conceitos, além de novos conhecimentos na area, as

entrevistas foram bem interessantes também.
Porque pretendo atuar na educacao superior ead.

O curso foi util para que eu possa utilizar esses métodos para desenvolver
guestionarios nas minhas aulas, como por exemplo, para avaliacdo de

aprendizagem significativa dos alunos.

Porque irei usar profissionalmente.

Para minha formacgao.

Porque poderei usar os contetdos e conhecimentos adquiridos.
Aprimorou meu conhecimento sobre a tematica do curso.

Ajudou a esclarecer muitos conceitos e métodos importantes na avaliacao de

usabilidade.

Com as evidéncias coletadas e analisadas nessa tese ndo é possivel ser
contundente com relacéo as possibilidades advindas da maior interacdo em MOOC,
seja porque os dados obtidos da plataforma Lumina séo limitados pelo que o Moodle

oferece em termos de evidéncias do comportamento dos participantes, seja porque
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mais pesquisas seriam necessarias para alargar o campo investigativo. Além disso,
pode-se especular que existem mecanismos cognitivos e motivacionais subjacentes
gue estdo individuais ou coletivamente envolvidos no modo como os MOOC sé&o
constituidos, e que influenciam a maneira como as pessoas se comportam nesse tipo
de curso. A finalizagdo desta pesquisa traz o ensejo de que outros pesquisadores
possam se envolver no desenvolvimento, adaptacdo e uso de diferentes abordagens
para melhorar a interagcdo em MOOC, bem como de tecnologias de andlise de dados
mais adaptadas a verificar o efeito da interacdo na satisfacao e na aprendizagem dos
alunos em MOOC.

Historia da tese —final

Meu relato sobre a histéria da tese — parte final— esta situado no tempo pés-
gualificacdo. Aconteceu durante o periodo em que 0s cursos estavam abertos na
plataforma e o inicio da coleta de dados. Esse momento foi um ponto de inflexdo na
pesquisa, pois foi guando eu percebi que seria nhecessério fazer uma mudanca de rota
na investigacéo. Qualifiquei meu projeto em final de 2017 com a ideia de relacionar a
evasdo em MOOC com o Modelo de Aceitacdo da Tecnologia (TAM) de Fred Davis
(1989). O autor sustenta que a facilidade de uso e a utilidade percebida influenciam a
intencdo do comportamento do usuario em adotar uma tecnologia. A proposta era,
naquele momento, analisar as intengdes de uso dos alunos em comparagdo com 0s
comportamentos reais ao usar um MOOC da plataforma Lamina. Sé que, a medida
gue os dois cursos de minha pesquisa se desenrolavam, e que eu olhava para os
dados que comecavam a emergir dos cursos analisados, percebi claramente que a
ideia principal da investigacdo era a questdo da interagdo, principalmente porque
desde o inicio, conforme relatei na primeira parte da historia da tese, tinhamos a ideia
de que a utilizacdo de espacos de interagcdo no ambiente do curso faria diferenca no
modo como as pessoas participariam dos cursos e acarretaria uma maior
permanéncia no curso. Sempre foi nossa ideia comparar duas versées de um mesmo
curso, uma que oferecesse mais possibilidades de interacdo entre os participantes, e
outra que nédo oferecesse qualquer possibilidade de interacdo. Sendo assim, apoés

conversar com minhas orientadoras, e argumentar que a ideia forte dessa
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investigacdo desde o inicio era a interacdo, retirei 0 Modelo da Aceitacdo da
Tecnologia (TAM), pois percebi que da forma como o problema estava colocado, eu
me afastaria da minha intencéo inicial de verificar se maior ou menor interacéo entre
alunos de um MOOC produz diferengcas no comportamento e na permanéncia dos
alunos dentro do curso. Ou seja, corrigi 0 percurso para colocar o foco da investigacao
em saber se com maior possibilidade de interacdo entre os alunos, a evasdo seria

menor.

A decisdo de abandonar a teoria do TAM, e desenvolver a investigagdo com
base em uma teoria sobre a interacdo, aconteceu quando 0S cursos ja estavam em
andamento. Uma consequéncia dessa decisdo foi que os questionarios inicial e final
dos cursos, que estavam relacionados ao projeto inicial apresentado na qualificacéo,
tiveram que ser abandonados. Mantive s6 algumas das questdes do questionario para
efeitos de caracterizacdo dos participantes dos cursos. Por outro lado, a analise do
conteudo dos foruns e dos comentarios dos videos, que ndo estavam previstos no
projeto inicial, passaram a ser contemplados. A razéo para essa decisdo é que, a partir
do momento que a interacdo ganhou for¢a na investigacao, analisar o contetdo dos

comentérios dos alunos tornou-se mais relevante.

A partir desse ponto, direcionamos o olhar para os dados dos cursos que nos
mostravam aspectos da interacdo entre os alunos, como 0s comentarios nos videos
e os féruns de discussao. Além disso, passamos a investigar os logs dos cursos
buscando levantar as acfes dos alunos, como por exemplo, 0 numero de
participacdes (comentarios) realizados por cada aluno e o nimero de vezes que cada

um deles apenas visualizou uma pagina de férum.

Nesse momento em que eu observava quase que diariamente 0 que estava
ocorrendo nos cursos, comecei a perceber que a hipotese original, de que uma maior
interag&o entre os alunos refletiria em uma maior permanéncia e menor abandono do
curso, afinal de contas, ndo parecia estar se confirmando, e que, além disso, os foruns
de discussdo também nédo pareciam estar se tornando um espaco rico de trocas entre
os alunos. Preciso confessar que foi um ponto dificil e de varias conversas com o
restante da equipe envolvida com a plataforma Lumina no NAPEAD. N&o tinhamos

ainda os dados retirados dos cursos, mas a observacdo empirica do que estava
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ocorrendo ja apontava para a rejeicdo da nossa hipotese inicial, ao menos no caso

dos dois cursos investigados.

Inicialmente pensei que néo teria sentido continuar com a pesquisa, visto que
a hipotese forte e motivadora da pesquisa ja parecia ndo se sustentar, mas nas
conversas com as orientadoras, chegamos ao entendimento que uma investigacao
gue ndo confirma a hipétese inicial também traz muita luz ao entendimento das
guestdes colocadas. Dessa forma prossegui com a pesquisa voltada a olhar para os
cursos jA com a percepcdo de que as ferramentas de interacdo ndo estavam tendo

impacto algum na realizacdo de mais atividades pelos alunos do curso interativo.

Chegar ao final de uma pesquisa de doutorado é uma mistura de sentimentos,
pois ndo ha como negar que esse € um longo e arduo caminho. Para além dos
desafios que se refletem na vida pessoal, a tarefa de realizar uma pesquisa é um
constante desafio intelectual. Partimos de uma hipdtese que parecia muito promissora
e que nos empolgava. Era quase Obvio que se colocassemos a disposi¢ao dos alunos
espacos para interacdo com questdes a serem resolvidas e com uma analogia a redes
sociais, isso seria um sucesso. Verificar que isso ndo aconteceu, em certo ponto do
caminho, nos deixou um pouco frustradas. Entretanto, isso também é pesquisa, pois
nado estd dado como um fato consumado que nossas hipéteses vao ser corroboradas
pelos dados. Desse modo essa pesquisa foi se desenvolvendo como uma
negatividade da hipétese inicial. Mas foi a partir dessa negatividade que a tese se
afirmou como possivel, pois os dados nos disseram muitas coisas e nos apontaram

para novos caminhos investigativos.

Uma tese € um recorte, um pequeno pedaco da realidade sobre a qual se olha
e se realiza inferéncias, e que levam a novas hipéteses e novas tentativas. Essa
investigacdo caminhou lado a lado com o desenvolvimento da plataforma Lumina. O
curso “Avaliagdo de Usabilidade” foi um dos pioneiros na plataforma. Desde entéo ja
foram publicados mais de 40 novos cursos e a cada dia vao se somando elementos a
nossa experiéncia de produzir e gerenciar os MOOC. O que aprendemos nessa
investigacao, a equipe envolvida e eu, tem um efeito pratico imediato, pois nos leva a
diferentes proposicdes, encaminhamentos e expectativas dentro da plataforma

LUmina.
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Sabemos que lidamos com um ndmero muito grande de alunos e que cada um
tem suas motivacGes e expectativas em relagcdo aos cursos. Sabemos também que
esse modelo de curso é algo novo e que vem atrelado a uma nova relagdo social com
a tecnologia, que é rapida e que nos arrasta para caminhos os quais a educacgao
também faz parte. A plataforma Lamina de cursos MOOC é hoje uma realidade
consolidada na UFRGS, entretanto ela ndo cabe em nenhuma gaveta institucional. Os
cursos nao sao graduacdo, pos-graduacdo e nem extensdo, o que conduz a uma
direcdo contraria do caminho tomado pelas maiores e mais famosas plataformas
internacionais de MOOC, que ja conseguem validar créditos, oferecer especializactes
lato sensu e até mesmo cursos de mestrado. O fato € que no presente, mais de 80.000
pessoas conheceram de alguma forma a plataforma Lumina e ha um enorme potencial

para crescimento.

Nosso desejo € que essa pesquisa, e outras que virdo, ajudem a impulsionar a
educacdo em nosso pais e que a plataforma Lumina se utilize dos dados investigativos
dessas pesquisas para aprimorar e atingir uma identidade propria na oferta de cursos
e de formacdo para todos aqueles que quiserem e sentirem-se atraidos para, a seu

préprio modo, usufruir do conhecimento produzido dentro da Universidade.
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