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Resumo: As tarefas da e-tutoria estdo bem identificadas e categorizadas e existe
consenso nas classificagBes propostas. Contudo, precisamos de ter uma ideia clara
de quais sdo as tarefas dos tutores que os estudantes mais valorizam. Esse
conhecimento pode contribuir para uma reflexdo sobre as préaticas da tutoria. Os
tutores recorrem frequentemente a ferramentas de comunicagdo assincrona como
os féruns, para desenvolver atividades que implicam a construcdo do
conhecimento e a reflexdo critica colaborativas, mas a forma como os estudantes
encaram estas atividades difere bastante e a controvérsia gira geralmente em torno
da forma como a tutoria concebe, dinamiza, intervém como especialista e avalia as
contribui¢Bes dos estudantes. Com o objetivo de entender quais as tarefas da
tutoria no férum a que os estudantes ddo maior importancia, foi construido um
questionario de 25 itens que abarcam as atividades de conce¢do, dinamizacéo e
ensino, incluindo a avaliacdo da e-tutoria. No periodo entre 2005 e 2011 o
questionario foi enviado através da Internet a 900 estudantes e profissionais em
formacdo em regime de e-learning, tendo sido recebidas 368 respostas. Conclui-se
que: 1) a relevancia dos temas postos a discussao, 2) a avaliacdo dos estudantes, 3)
0 estabelecimento de regras de participacdo, 4) a avaliacdo geral do debate em
funcdo dos objetivos estipulados e 5) as respostas as dividas e perguntas dos
estudantes, sdo as tarefas da tutoria que os estudantes consideram mais relevantes.
Os resultados permitem chegar a algumas conclusdes sobre como é que a tutoria
deve organizar o férum.

Palavras-chave: aprendizagem online; ensino online; ensino superior; feedback;
tutoria.

1. INTRODUCAO

Proliferam Na cultura europeia, a tradicdo do dialogo educativo, que
medeia e auxilia a aprendizagem, remonta a antiguidade classica e assumiu
um valor educativo essencial e estruturante na paideia socratica. Nos
cursos a distancia, podemos analisar a dimensdo cognitiva do didlogo entre
0s participantes, na mediacdo entre a aprendizagem e 0S recursos
educativos. O e-férum € utilizado para desenvolver o didlogo cognitivo em
torno dos contelidos, para construir conhecimento, resolver problemas ou
refletir criticamente. O apoio da tutoria a reflexdo, colaboracdo e
aprendizagem pode explorar as caracteristicas de e-foruns, contribuindo
assim para uma experiéncia académica mais gratificante e positiva e ser um
espaco de eleicdo para atividades centradas nos niveis mais elevados de
cognigéo.

2. CONTEXTUALIZACAO TEORICA

O papel e as tarefas da tutoria é um eixo de pesquisa em aprendizagem
a distancia (Zawacki-Richer, 2009). Embora a tutoria online tenda a ser
uma componente menos visivel da aprendizagem a distancia. Uma boa
tutoria tem um papel importante nas aprendizagens (Baalen & Thodenius,
2000; Barnard, 1995), influencia o grau de motivacao e de resiliéncia dos
estudantes (Stribjo, Martens e Jochems, 2004) e contribui para criar um
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espirito de comunidade (Baker & Moss, 1996; Swan, Shea, Fredericksen,
Pickett, & Maher, 2000) e de partilha de experiéncias, competéncias,
capacidades e conhecimentos diversificados (Jorge, 2002).

A maioria dos modelos de EaD que se desenvolveram ao longo dos
altimos dois decénios baseia-se na assungdo dos efeitos positivos da
interacdo constante e persistente entre os alunos e entre estes e seus tutores,
ja que a aprendizagem online implica mais input da tutoria do que as
formas mais antigas de ensino a distancia.

Decididamente, na aprendizagem em rede, a participacéo e a interacéo
social ttm um efeito positivo no ambiente de aprendizagem e nos
estudantes, uma vez que a participagdo ativa desencadeia a interacdo e
incentiva a aprendizagem e a reflexdo participadas, tornando os estudantes
€ 0S seus tutores presentes e visiveis para a comunidade (Strickland, 1998).

A investigacdo tem demonstrado que muitas das questdes relacionadas
com a participacdo, a interacdo e a aprendizagem online estdo ligadas a
uma orientacdo efetiva por parte da tutoria (Garrison & Anderson, 2003,
Harasim, 1989; Khan, 2002, Salmon, 2000).

O apoio da tutoria a reflexdo, a colaboragdo e a aprendizagem permite
tirar partido dos recursos de comunicacdo sincrona e assincrona e esse
apoio consubstancia-se em diversas formas que passam pelo apoio
tecnologico aos estudantes tecnologicamente menos preparados, pela
dinamizacdo e facilitacdo da comunicacédo e da discussédo, pelo estimulo e
orientacdo da participacdo, pelo apoio na estruturacdo do processo de
reflexdo e construgdo do conhecimento, pela lideranga, esclarecimento de
duvidas e correcao de trajetorias, que sdo algumas das principais tarefas do
e-professor (Feenberg, 1989).

Os tutores online precisam de entender as suas fun¢fes e a natureza do
meio de comunicacao utilizado, de modo a adotarem estratégias que levem
a uma melhor aprendizagem, a uma melhor comunicacéo e colaboracéo e a
uma maior motivacdo para comunicar, aprender e refletir, o que implica
compreender como organizar melhor a participacdo, a interagdo, a
construcdo do conhecimento e a reflexdo critica dos estudantes.

Apesar dessa consciéncia da importancia da tutoria, estudos sobre as
percecdes dos estudantes e as experiéncias relacionadas com tutoria online
sdo ainda vagos e contraditorios, devido, em parte, a diversidade de
variaveis envolvidas e a especificidade dos contextos, o que dificulta o
desenvolvimento de normas e modelos, a transferéncia de resultados e a
sua generalizacdo.

A ideia que preside a descricdo da natureza dos papé€is da tutoria
online destaca as diferencas de competéncias e de tarefas em relagdo ao
ensino presencial (Davie, 1988; Kerr, 1986). Uma vez que muitas das
convencdes e rituais da comunicacdo presencial se perdem ou ndo sdo
reproduziveis no ambiente online, a natureza das interages torna-se mais
complexa, dada a combinacao entre os estilos de comunicagdo, com marcas
de oralidade e epistolaridade, do discurso nos espagos publico e privado,
do equilibrio entre o estilo expositivo e dialogal. Em suma, ser um bom
professor do ensino presencial ndo é garante de o ser online (Jorge, 2009).

A comunicacdo online e as dindmicas dos grupos online sdo
determinantes para a compreensdo dos papéis e tarefas especificas de
tutoria online (Berge & Collins, 2003; Klemm, 1998; Mason, 1997,
Paulsen, 1995; Rossman, 1999; Schank, 2001). Além de fatores como o
sistema de ensino, o tipo de tarefas a executar, as diferencas entre os
estudantes e a dimensdo dos grupos (O'Malley, 1992), o papel da tutoria é
significativo e multifacetado, dado que, por norma, assume dimensbes
diferentes, de conce¢do e organizagdo, de lideranca, dinamizagdo e
facilitacdo, e de ensino (Berge, 1995; Anderson, Rourke, Garrison e
Archer, 2001, Paulsen, 1995, Salmon, 2000). Uma tutoria direcionada para
a autonomia dos estudantes faz perguntas abertas, sugere percursos,
incentiva a pesquisa, diagnostica eventuais problemas de interpretacéo,
sugere a exploracao de explicaces alternativas.

Uma tutoria eficaz (1) elogia as boas ideias e contribuicdes dos
estudantes, (2) aceita bem a imaginacgéo, a criatividade e as ideias novas,
(3) estimula os alunos a pensar de forma auténoma, (4) explica os objetivos
de cada aula/sessdo ou atividade de aprendizagem, (5) encontra formas
interessantes de apresentar as ideias, (6) manifesta entusiasmo, (7) trata os
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estudantes com respeito, (8) gere os debates de modo a torna-los mais
produtivos e (9) tem um estilo de lideranca democréatico (Chan, 2002).

A personalidade da(o) tutor(a) tem um impacto nos resultados da
aprendizagem, influencia o ambiente psicolégico em que esta ocorre e
influi na motivacdo dos estudantes (Christenson & Menzel, 1998), na
compreensao dos contedos (Boggiano, Flint, Shields, Seelbach, e Barett,
1993), na resiliéncia (Vallerand, Fortier, e Guay, 1997), no desempenho
académico (Boggiano et al., 1993) e na coesdo entre os estudantes (Kagan
& Grandgenett, 1987).

A identificacdo, descricdo e categorizacdo das tarefas da tutoria estdo
bem estabelecidas, particularmente com as contribuices de Anderson,
Rourke, Garrison e Archer, (2001), Berge (1995), Mason (1997), Paulsen
(1995) e Salmon (2000).

As designacdes e categorias de todos eles tém alguma variagdo de
nomenclatura, mas referem-se a quatro fungdes bésicas: (1) concecdo e
organizacdo, (2) dinamizacdo e socializacdo, (3) apoio tecnoldgico e (4)
ensino.

Dado que a dimensdo do apoio tecnoldgico identificada por Berge
(1995) tem vindo progressivamente a baixar para percentagens inferiores a
5% do total das tarefas da tutoria nos estudos entretanto publicados,
justifica-se que possa ser incluida na funcéo de ensino.

Apesar das visGes algo idilicas de um didlogo em constante
desenvolvimento, em que a presenca da tutoria vai diminuindo, a realidade
da investigagdo mostra-se bem diferente: (1) os niveis cognitivos
superiores raramente sdo atingidos (Jorge, 2009), (2) os estudantes
academicamente mais competentes e focalizados mostram geralmente
pouco entusiasmo pelo foérum (Jorge, 2011,b), (3) os estudantes
demonstram pouca assertividade nos debates, quando uma interacdo
sinergética precisaria de encarar a dissonancia como uma vantagem e um
recurso para o desenvolvimento da reflexdo (Jorge, 2009), (4) ndo existe
uma correlagdo significativa entre as componentes cognitiva e social
(Jorge, 2009), (5) os tutores tém geralmente uma participacdo minima e
errtica, aumentando o grau de incerteza da tarefa, que geralmente é, por

natureza, pouco estruturada (Jorge, 2009), (6) os estudantes tém de lidar
com grandes quantidades de informacdo e tendem a sentir-se
sobrecarregados (Brandt, 1997, Chandler & Sweller, 1991) e (7)
geralmente tendem a esperar pela Gltima palavra da tutoria. Além disso, o
pensamento critico exige competéncias e disposi¢cdes que tornam o seu
exercicio intelectual, social e afetivamente exigente: pensar criticamente
ndo é um exercicio intuitivo (Jorge, 2011).

Em suma, sem uma supervisdao adequada, estratégica e deliberada, os
debates dos estudantes ndo vdo além das meras opinides, vagamente
baseadas em exercicios elementares de inducdo e deducdo (Jorge, 2006).
Com efeito, os niveis cognitivos superiores estdo fortemente associados a
modelagem da discussdo, ao estabelecimento de relacbes entre as
mensagens dos estudantes e a formulagdo das perguntas abertas (Jorge,
2011). O raciocinio divergente raramente é atingido sem supervisdo
sustentada do professor.

Com o objetivo de entender quais as tarefas da tutoria no férum a que
0s estudantes ddo maior importancia, foi construido um questionario de 25
itens que abarcam as atividades de concecdo, dinamizacdo e ensino,
incluindo a avaliacdo da e-tutoria.”

3. METODOLOGIA

3.1 O questionario

Foi construido um questionario de raiz, baseado nas funcdes da tutoria
descritas por Chan, 2002, Collins &Berge, 2008, Klemm, 1998, Mason,
1997, Paulsen, 1995, Rossman, 1999, Schank, 2001, apresentado em
anexo. O questionério foi enviado diretamente aos potenciais respondentes,
900 estudantes de pds-graduacdo e de cursos de formacao realizados entre
2005 e 2011 e colocado pelos respetivos docentes na plataforma dos
cursos, quando estes autorizaram, conseguindo-se assim uma taxa de
retorno de 40,9%, equivalente a 368 respostas.
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3.2 A codificacdo das vinte e cinco tarefas

As 25 tarefas foram organizadas com a colaboracéo de seis tutores nas
trés dimensbes adotadas: conce¢do e organizacdo, dinamizacdo e
socializacao e ensino, como se apresenta no quadro 1.

QUADRO | - A codificacdo das 25 tarefas

Funcdo Tarefa
- Comunicar aos formandos os objetivos do debate.
S ’% Propor temas de discussao relevantes para o curso.
§ E Fazer o registo e controlo dos participantes.
S g Aju§te_1r 0s Iim'itgs temporais a importancia dos temas e a frequéncia de
O 5 participacéo exigida.

Permitir intervencdes fora do tema em debate.

Estabelecer regras e dar orientacdes de participagdo.

Criar um clima de debate, positivo e amigéavel.

Estimular a participacdo dos formandos.

Mediar conflitos, quando os haja.

Modelar o debate.

Reconduzir a discussdo, quando se foge ao tema.

Salientar pontos de vista opostos ou conflituais, para fomentar o debate.
Fazer sugestdes aos formandos visando melhorar a participacéo.

Socializagéo e
Dinamizacdo

Dar a conhecer aos formandos a avaliacéo das suas intervencoes.
Colocar questdes para despoletar o debate.

Fornecer sugestdes de orientacdo e encaminhar o debate.
Comentar as participa¢des dos formandos.

Fazer perguntas aos formandos.

Pedir esclarecimentos, justificagdes ou desenvolvimentos de mensagens
colocadas pelos formandos.

Clarificar, esclarecer e desenvolver algumas intervengdes, proprias ou dos
formandos.

Responder a davidas e perguntas dos formandos.

Dar opiniBes especializadas e aconselhamento técnico e cientifico na area da
disciplina lecionada.

No fim da discussdo, providenciar uma sintese
Fazer a avaliagdo do debate em fung&o dos objetivos estipulados.

Ensino

A codificacdo das vinte e cinco tarefas, atribuida a diversos docentes,
ndo foi consensual, tendo-se adotado a categoria atribuida pela maioria dos
docentes que colaboraram na codificacdo a cada uma das tarefas. Pelas
explicacbes dadas pelos diversos docentes para a codificacdo atribuida
depreende-se que a codificacdo se prende com a filosofia e a personalidade
de cada um, j& que as diferencas se situaram nas categorias
dinamizac&o/socializacdo e de ensino/avaliacdo

4. AS QUESTOES DE INVESTIGACAO

A investigacdo a que se reporta este texto visava responder as
seguintes questdes.

Pergunta 1 (P1) — Quais séo as tarefas da tutoria que os estudantes mais
valorizam?

Pergunta 2 (P2) — Em que medida é que as variaveis demogréaficas, como o
género, a idade, a formagdo académica e a experiéncia
tecnolégica influenciam essa valorizacédo?

5. RESULTADOS
5.1 A caracterizacdo da amostra

A amostra ficou constituida por 368 respostas. Dessas respostas, 214
provém de formandos do sexo masculino e 154 do sexo feminino.

Em termos etérios, a amostra ficou estratificada pelos cinco escaldes
criados, nas proporg¢des indicadas no quadro 2.

QUADRO 2 - Distribuicéo etéria da amostra

Idade Freq. absoluta Percentagem
Até 30 anos 64 17,4
De 31 a 35 anos 93 25,3
De 36 a 40 anos 104 28,3
De 41 a 45 anos 45 12,2
Mais de 45 anos 62 16,8

Revista EFT: http://eft.educom.pt

20



Educagdo, Formagdo & Tecnologias, 5 (1), maio de 2012

ISSN 1646-933X

Das 368 respostas, 17,4% sdo de formandos com idade até 30 anos;
25,3% sdo de formandos entre os 31 e os 35 anos; 28,3% sdo de formandos
entre os de 36 a 40 anos, 12,2% sdo de formandos entre os de 41 e os 45
anos e 16,8% séo de formandos com idade superior a 45 anos.

Em termos de formagdo académica, 3,1% dos formandos sdo da area
econdmico-social, 29,4% da area Cientifica, 35,% da &rea tecnoldgica
27,6% da area das Humanidades e 4,9% da area das Artes. A experiéncia
tecnoldgica desta amostra, em termos de tratamento de texto e de consulta
da Internet esta descrita no quadro 3.

QUADRO 3 - A experiéncia de tratamento de texto e de Internet

Anos de experiéncia Tratamento de texto Internet
Freq. absoluta % Freq. absoluta %
Até 3 anos 0 0,0 3 0,8
3-4 anos 5 14 14 3,8
5-6 anos 19 52 70 19,0
Mais de 6 344 93,2 281 76,4
368 100 368 100

A amostra € constituida por um conjunto de sujeitos com elevada
experiéncia tecnoldgica, em que predominam as experiéncias superiores a
6 anos. As respostas com experiéncias inferiores a trés anos so se registam
nas experiéncias de Internet e circunscrevem-se a 0,8% da amostra. Os
critérios de escalonamento e os parametros basearam-se nos ja utilizados
num estudo anterior (Jorge, 2011b).

5.2 A consisténcia interna do grupo C do questionario

Quando falamos de consisténcia interna, referimo-nos a proporcao de
variabilidade nas respostas, que resulta das diferentes opinides, atitudes ou
condicbes dos inquiridos, o que significa que quando as diferengas nas
respostas se devem as diferencas entre os inquiridos e ndo a interpretacdes
diversas, resultantes da falta de clareza do questionario, obtém-se um

elevado grau de consisténcia interna. Na analise dos dados pode recorrer-se
a véarias medidas de consisténcia interna, designadamente, o alpha de
Cronbach, o coeficiente de biparticdo e os coeficientes de correlacdo
intraclasses.

O alpha de Cronbach é uma medida muito utilizada para verificar a
consisténcia interna de um grupo de varidveis ou itens; variaentre O e 1, e
considera-se que um valor superior a 0,8 indica uma boa consisténcia
interna.

Apenas foi medida a consisténcia interna do grupo C do questionario,
que dizia respeito as percecdes sobre a importancia relativa das tarefas dos
tutores no forum.

O coeficiente de alpha total foi de 0,922; o coeficiente de alfa da
primeira parte do Grupo C, relativa as 13 primeiras perguntas foi de 0,883
e 0 da segunda parte, relativo as 12 perguntas restantes foi de 0,843. No
teste de consisténcia que calcula o alpha sem cada um dos itens, todos 0s
valores foram superiores a 0,900, ndo se justificando a retirada de qualquer
dos itens por falta de consisténcia. A média, o desvio-padrdo e a variancia
das perguntas do grupo C constam do quadro 3, tendo a média sido
ordenada de forma decrescente, com base numa escala de 1 a 4, que media
0 grau de importancia de cada uma das tarefas da tutoria.

5.3 Médias, desvios padrao e variancia
As médias, desvios padrao e variancia sdo apresentados no quadro 4.

QUADRO 4 - Média, desvio-padrao e variancia das perguntas do grupo C

Grupo C Média Desvio Variancia
Importancia das tarefas da tutoria no forum padréo
Propor temas de discusséo relevantes para o curso. 3,723 ,520 271
Dar a conhecer aos formandos a avaliagdo das suas
intervengdes 3,702 690 476
Estabelecer regras e dar orientagdes de participagdo 3,636 ,665 443
Fazer a avaliagdo do debate em fungdo dos objetivos 3,608 686 471

estipulados
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Grupo C .. | Desvio .

A . , Média ~. |Variancia
Importancia das tarefas da tutoria no férum padréo
Responder a ddvidas e perguntas dos formandos 3,580 ,653 427
Comunicar aos formandos os objetivos do debate 3,576 744 ,554
Colocar questdes para despoletar o debate 3,521 ,584 ,342
Criar um clima de debate, positivo e amigavel (por
exemplo com mensagens de boas vindas e 3,503 ,625 ,391
manifestando interesse)
Da_r opinides especializadas e aconselhamento técnico 3,493 658 433
e cientifico
Ajustaers _Ilmltes te_m_pora~|s a importancia dos temas e 3,451 600 361
a frequéncia de participacdo exigida
Reconduzir a discussdo, quando se foge ao tema 3,405 ,683 ,466
Estimular a participacdo dos formandos 3,374 ,765 ,586
No fim da discusséo, providenciar uma sintese 3,370 ,755 571
Fornecer sugestdes de orientacéo e encaminhar o 3,346 682 466
debate
Clarificar, esclarecer e desenvolver algumas
intervencdes, proprias ou dos formandos 3,293 6193 384
Mediar conflitos, quando os haja 3,276 ,698 ,488
Comentar as participacdes dos formandos 3,248 ,684 ,468
Faze_r_suge:lstoes aos formandos visando melhorar a sua 3,199 849 722
participacéo
Fazer o registo e controlo dos participantes 3,164 ,810 ,657
Pedir esclgremmentos, justificacbes ou 3,028 700 490
desenvolvimentos de mensagens
Salientar pontos de vista opostos ou conflituais, para 2,989 792 628
fomentar o debate
Fazer perguntas aos formandos 2,975 732 ,536
Modelar o debate 2,926 ,853 ,728
Estabelecer a obrigatoriedade de participagdo 2,737 ,802 ,643
Permitir intervencdes fora do tema em debate 1,063 ,948 ,899

Destes dados, salienta-se que as tarefas consideradas mais importantes
tém a ver com a relevancia dos temas postos a debate (média = 3,723), com
a avaliacdo dos estudantes (média = 3,702) e com o estabelecimento de
regras de participacdo média = 3,636). O item que surge colocado em
quarto lugar também estéa relacionado com a avaliacdo (Fazer a avaliacdo
do debate em fungdo dos objectivos estipulados, média = 3,608).
Responder a duvidas e perguntas dos formandos (média = 3,580) surge no
quinto lugar.

A média da variavel Concepcdo e organizacdo foi de 3,312 (desvio
padrdo = 0,4270; variancia = 0,182) a da Dinamizacao e socializagdo 3,231
(desvio padrédo = 0,4231; variancia =0,178) e a do Ensino/avaliacdo 3,358
(desvio padrdo = 0,386; variancia 0,149). Estes valores indicam que o0s
estudantes atribuem importancia idéntica as trés funcdes, mas nao perdem
de vista a aprendizagem como objetivo principal e o ensino como tarefa
fundamental da tutoria.

5.4 Diferencas de género, idade, formacao académica e de experiéncia
tecnoldgica

Foi entdo determinada a influéncia do género, da idade, da formacéo
académica e da experiéncia tecnoldgica nas percecdes dos estudantes
guanto a importancia das fungdes da tutoria, com testes t de amostras
independentes, cujos resultados sdo apresentados adiante.

QUADRO 5 - Diferengas de género/Tarefas da tutoria

Género Média Desvio padrao
Homens 3.266 3.327
Mulheres 0.354 0.371

Embora a diferencga seja minima, os homens atribuem menor
importancia (média =3.266) as tarefas da tutoria que as mulheres (média
=3.327). Verificou-se ainda um valor de F = 1.573 e um valor de P=0.21;
assim, ndo se apuraram diferencas significativas de género em relacdo a
avaliacdo da importancia relativa das tarefas da tutoria.
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Para determinar a influéncia da faixa etaria na avaliacdo da
importancia relativa das tarefas da tutoria, foi aplicado um teste de analise
multivariada, de que resultaram as médias e desvios-padrdo apresentados
no quadro 6.

QUADRO 6 - Diferengas etarias

Idade Média Desvio padrao
Até 30 anos 3.387 0.191
De 31 a 35 anos 3.275 0.418
De 36 a 40 anos 3.202 0.318
De 41 a 45 anos 3.258 0.235
Mais de 45 anos 3.395 0.492

Do teste de anélise multivariada resultou um valor de F = 3.308 e um
nivel de significancia <0.05 (P = 0.011), pelo que ocorreram diferencas
significativas: sdo 0s mais novos (faixa etéria até aos 30 anos) e 0s mais
velhos (mais de 45 anos) que atribuem maior importancia as tarefas da
tutoria.

Foi entdo determinada mais pormenorizadamente a influéncia da faixa
etaria nas trés categorias das tarefas da tutoria. Em relacdo as tarefas de
concecdo e de organizacdo verificou-se um valor de F = 0.733 e um valor
de P = 0.57. Em relacéo as tarefas de dinamizacao/socializacao resultou um
valor de F = 3.47 e um valor de P =.009. Em relacéo as tarefas de instrucéo
e ensino, verificou-se um valor de F = 5.168 e um valor de P = 0.000, o que
significa que se registaram diferengas significativas apenas em matéria de
organizagdo e de ensino, com as mesmas faixas etarias a atribuirem
particular importancia a esta dimensdo das atividades da tutoria.

Para determinar como a formacgdo académica influencia as percecdes
dos estudantes sobre a importancia relativa das tarefas da tutoria, foi
aplicado um teste de andlise multivariada, de que resultaram as médias e
desvios-padréo apresentados no quadro 7.

QUADRO 7 - Diferengas atribuiveis a formagao académica

Formacdao académica Média Desvio padrao
Econdmico-social 3.333 0.194
Cientifica 3.459 0.283
Tecnoldgica 3.195 0.336
Humanidades 3.269 0.428
Artes 3.154 0.354

O quadro acima indica que os formandos da area Cientifica sdo os
que atribuem maior importancia as tarefas da tutoria, no que sdo seguidos,
por ordem decrescente, pelos estudantes provenientes da area Econdmico-
social, das Humanidades, da area Tecnoldgica e por fim, da area das Artes.

Do teste de analise multivariada resultou um valor de F = 6,988 e um
valor de P <0.05 (P=0.000), revelador de diferengas significativas.
Determinou-se entdo com maior pormenor a influéncia da formacdo
académica na importancia relativa atribuida as trés categorias das tarefas da
tutoria. Do teste de analise multivariada resultaram, em relagdo as tarefas
de Concecdo e de Organizacdo um valor de F = 2.624 e um valor de P
=0.034; em relacgdo as tarefas de Dinamizacdo, um valor de F = 5.286 e um
valor de P = 0.000; em relacdo as tarefas de ensino, um valor de F = 8.593
e um valor de P = 0.000, todos eles indicativos de diferengas significativas
nas trés areas de atuacdo da tutoria.

Quanto as correlagfes entre os tipos de tarefa e entre estas e a
experiéncia tecnoldgica, as trés dimensdes das tarefas da tutoria estdo
fortemente correlacionadas entre si. A sua correlacdo com a experiéncia de
utilizacdo da Internet é a seguinte: Experiéncia de Internet - Concec¢do e
organizagdo: r = 0,009; Experiéncia de Internet - Dinamizacdo e
socializacdo: r = -0,066; Experiéncia de Internet - Ensino: r = -0,038, isto é,
os formandos com maior experiéncia de Internet preocupam-se menos com
as fungdes de dinamizagdo e ensino. A correlacdo entre as experiéncias
com processamento de texto e as diferentes fungdes é baixa, mas positiva: r
= 0,103 com a funcéo de Concecéo e organizacdo; r = 0,002 com a funcéo
de Dinamizacdo e socializacdo; r = 0,078 com a fun¢do de Ensino.
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Procurou-se ainda testar a igualdade de médias nas trés componentes
da tutoria em simultdneo e para grupos diferentes. Foram obtidos os
residuos e aplicado um teste de normalidade, para verificar a normalidade
da distribuicdo dos valores da amostra, acompanhado do teste de Shapiro
Wilks que da mais peso as caudas de distribuicdo que o K-S; o quadro 8
apresenta os resultados, nos quais se verificam niveis de significancia dos
testes K-S inferiores a 0,05, que comprovam tal normalidade.

QUADRO 8 - Testes de normalidade

Kolmogorov-Smirnov (a) Shapiro-Wilk
Estatistica Sig. Estatistica Sig.
Residual da concecédo ,138 ,000 ,926 ,000
Residual da dinamizacéao ,105 ,000 ,967 ,000
Residual do Ensino ,107 ,000 ,960 ,000

(a) Lilliefors Significance Correction

5.5 Regressoes lineares

A regressdo linear permite encontrar a reta que melhor representa a
relacdo entre duas varidveis. Foi utilizado o método passo a passo para
verificar o efeito das varidveis demograficas sobre as percecdes das tarefas
da tutoria, tendo-se verificado que é a formacdo académica que melhor
explica as percecdes relativas a Dinamizacao e socializacdo (f =13,654; sig
=,000) e as relativas ao Ensino e instrucdo (f=15,341; sig =,000), tendo-se
constatado que nenhuma delas é mais explicativa para a funcdo de
dinamizacdo. Foi efetuado um t-teste para determinar a eventual diferenca
entre géneros nas percecdes sobre as tarefas dos tutores: um t =077,
(p=0,05) para as tarefas de concecéo e organizacdo, um t =258 (p=0,05)
para as tarefas de dinamizacdo e um t=,268 (p=0,05) para as tarefas de
ensino, indicam diferencas ndo significativas. Também ndo se registaram
diferencas nas perce¢des por idade, uma vez que todos os valores de p>
0.5.

Apresentados 0s resultados, passemos a sua discussdo que serd
acompanhada por algumas sugestdes para a acéo.

6. DISCUSSAO E SUGESTOES DE ACAO

Os debates no férum constituem ainda a grande maioria da interacéo
assincrona online (Sharpe & Pawlyn, 2009). Apesar das indicagdes da
investigacdo sobre as diversas tarefas da tutoria no férum, continuamos
sem ter uma deia clara sobre os motivos que levam cada tutor(a) a intervir
no férum, quando e para qué. Por isso se afirma que a tutoria tem
geralmente uma participacdo minima e erratica, faltando assim uma
compreensao mais profunda sobre como exercer o papel.

Vlachopoulos e Cowan (2010) apontam algumas limitagdes no
modelo de Salmon (2000), afirmando que este se centra apenas na
aprendizagem social e ignora outras possibilidades. Quanto ao modelo de
Garrison & Anderson (2003), tém vindo a ser feitos ajustamentos e
clarificagbes concetuais no que diz respeito as tarefas de ensino e sua
relevancia no ambito das tarefas da tutoria (Anderson, 2008); com efeito,
entre os profissionais da tutoria, subsiste alguma desvalorizacao das tarefas
de ensino em relacdo a outras, designadamente a de dinamizacdo, ao
entenderem que no férum a funcéo de ensino ndo existe ou é insignificante.

Sugere-se um cuidado particular com a mensagem desencadeante, no
que diz respeito: (1) a problematizacdo do tema, (2) ao estabelecimento das
condicdes e regras de participacdo, (3) a definicdo das etapas temporais do
debate, (4) a introducdo de perguntas abertas.

Propde-se que, na fase de exploracdo, a tutoria deixe aos estudantes o
levantamento dos subtemas associados ao tema principal e intervenha para
circunscrever os subtemas que devem passar a fase seguinte, de molde a
focalizar bem o debate.

Na fase da integracdo, propde-se que a tutoria intervenha no debate,
colocando perguntas abertas e estabelecendo conexdes entre as mensagens
dos estudantes (Jorge, 2011a, Jorge, 2011c).
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Por ultimo, e na fase em que ha que ser feita uma sintese dos temas
abordados, a tutoria deve limitar a sua intervencdo a proposta de sinteses
parcelares, a realizar pelos estudantes, a que pode associar os limites
temporais e a dimensao esperada e as condic¢des de realizacdo delas.

Em suma, sugere-se que sejam dadas instruces claras sobre como
participar e realizar as tarefas propostas, estabelecidos prazos e
cronogramas claros para a sua conclusdo. Deve dar-se ajuda aos estudantes,
de modo a que estes utilizem eficazmente o ambiente online, fornecendo
instrucdes precisas sobre a participacdo nos foruns, a ajuda a
compreenderem e adotarem comportamentos adequados, principalmente,
estabelecendo regras e condi¢fes de participacdo e circunscrevendo o
debate, recorrendo, sempre gque necessario a mensagens privadas.

Aos estudantes que tendem a adotar um estilo de comunicacdo mais
expositivo e monologal, sugere-se que sejam dadas indicagdes, para
interagirem diretamente com 0s seus pares.

Apresenta-se um exemplo de uma mensagem desencadeante, em que
se pdem em equacao visdes distintas, a de um texto estudado anteriormente
e a de um novo texto proposto para discussdo. Neste caso, 0 debate foi
previamente circunscrito a quatro topicos sob a forma de perguntas abertas:

Car@s estudantes.

Para a discussdo semanal, optei por escolher um texto muito
recente, que aborda de uma forma mais abrangente que Prensky
(2009) os problemas da escola da pds-modernidade.

Escolhi um dos capitulos de um livro de Lipovetsky e Serroy
(2009), em que a situacao da escola é equacionada em quatro eixos:

Primeiro: Serd que para se conhecer o mundo, tudo passa pela
educacéo?

Segundo: Que causas e consequéncias se atribuem as dificuldades
que afetam hoje a escola?

Terceiro: Educar sera satisfazer o imediatismo dos desejos?

Quarto: Que prioridades se impdem a escola?

1)

Sugere-se ainda que as condi¢bes de participacdo déem uma
indicagdo de um intervalo de participagdes por estudante e permitam
articular temporalmente as fases do debate: exploragdo, integracdo e
resolucdo/sintese. Como Lefoe, Hedberg e Gunn (2002) salientam, este
processo é mais dificil nos ambientes de comunicagdo assincrona.
Apresenta-se uma sugestdo de formulacdo das regras e condigcbes, que
garante a estruturacdo do debate numa primeira fase de opinido pessoal,
numa segunda fase de discussdo de opinides de outros e ainda uma
terceira fase, a que o debate ndo chega naturalmente, a da sintese,
conforme é sugerido no exemplo seguinte, de definicdo de condicBes de
participagao:

Proponho que exploremos o texto nestes quatro eixos e que
centremos o debate

nas opiniGes fundamentadas de cada um (até ao final do dia 29 de
novembro)

2) No dialogo sobre os desenvolvimentos que cada participante trouxe

3)

a discussao (até ao fim do dia 3 de dezembro).

Numa breve sintese reflexiva individual, sobre o eixo da discusséo
que mais chamou a atengdo / sensibilizou de cada um (até ao final
do dia 5 de Dezembro).

Por favor, consultem a grelha de avaliacédo das intervencdes.

Tal como Anderson, Rourke, Garrison e Archer sugerem (2001),
tarefas como (1) identificar no discurso dos estudantes pontos de vista
convergentes e divergentes, de modo que 0s estudantes compreendam em
profundidade a relevancia das questdes discutidas, (2) procurar um
consenso e entendimento, para que os estudantes se sintam apoiados na sua
aprendizagem, (3) incentivar e reforcar as contribui¢fes dos estudantes, (4)
expressar apreco pelas suas contribuicGes, (5) criar um clima de confianga
e de interesse mutuos, (6) incentivar os estudantes a explorar o contetdo e
desenvolver novas ideias e argumentos, (7) convidar os estudantes menos
participativos para o debate, (8) avaliar se 0s processos e os produtos
finais, contribuem para uma melhor qualidade do debate, para uma melhor
aprendizagem e mais empenho da parte dos estudantes.
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No férum, a tutoria tem de garantir igualdade de oportunidades,
incentivar a participacdo e promover a interatividade, gerir conflitos,
sempre que ocorrerem e transforméa-los em oportunidades de
relacionamento mais profundo e a coesdo do grupo, diminuindo o impacto
negativo do meio, da assincronia e de um possivel excesso de informag&o.

A investigacdo recente sugere que o estilo de tutoria “guide on side”
(Maddison & Mazzolini, 2003) desvaloriza a sua componente de ensino
(Anderson, 2008; Getzlaf, Perry, Toffner, Lamarche, 2009), empobrecendo
uma dimensdo essencial do ensino formal. Estar presente no férum,
fornecendo sugestdes de orientacdo e encaminhando o debate, colocando
perguntas abertas para o desenvolver, comentar as participacbes dos
formandos, pedir esclarecimentos, justificagdes ou desenvolvimentos de
mensagens, clarificar, esclarecer e desenvolver algumas intervencgoes,
proprias ou dos formandos, dar opinides especializadas e aconselhamento
técnico e cientifico na &rea da disciplina lecionada, garantir atividades de
sintese e de avaliacdo, fazer a avaliacdo, sdo atividades intrinsecas a
natureza da funcéo docente, independentemente da modalidade de ensino.
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Abstract: The e-tutor’s tasks are well identified and categorized and there is
consensus on the proposed taxonomies. However, there is no clear idea of what
tutor's tasks are most valued by the students. This knowledge can contribute to a
reflection on what we do as e-tutors and enlighten our common practices. Tutors
often use asynchronous communication tools such as forums, to develop activities
that involve collaborative knowledge construction and collaborative critical
reflection, but the way students perceive the value of their tasks in the forum is
quite diverse and the controversy usually revolves around how the tutors design
and organize, facilitate discourse, act as content experts and evaluate students’
contributions. In order to understand what e-tutoring tasks in the forum the
students consider the most relevant and helpful a survey with 25 items covering
the three dimensions of teaching presence - design and organization, discourse
facilitation, and direct instruction, including e-tutoring evaluation was constructed.
It was sent via email between 2005 and 2011 to 900 students and professionals
attending distance learning courses and 368 complete answers were returned.
Conclusions are: 1) the relevance of the discussion topics posts, 2) students’
evaluation, 3) establishing rules for participation, 4) assessing the whole debate
according to the course goals and 5) answering the students’ questions, are the
tutors’ tasks at the forum that students value most. The results allow us to draw
some conclusions about how the tutors should organize and intervene in the online
forum.

Keywords: feedback, higher education, online tutoring, online education, online
learning..
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Questionario sobre a importancia das tarefas do tutor no férum online

Caros formadores(as) e formandos(as),

O objetivo principal deste questionario é recolher a vossa opinido sobre a importancia das tarefas da tutoria nos féruns de um curso online. Para tal, é constituido por
trés blocos: o bloco A visa recolher informacdo demografica; o bloco B visa recolher informacdo sobre a vossa experiéncia com processadores de texto e a Internet; o
bloco C visa recolher as vossas percecdes sobre a importancia relativa das tarefas dos tutores no forum online.

A informacdo recolhida destina-se exclusivamente a objetivos de investiga¢do na area da Aprendizagem a Distdncia. O anonimato das respostas esta garantido através
de procedimentos tecnoldgicos.

A. Informagdo demografica

Género

() masculino | () feminino

Idade

() até31anos

() de31a35anos
() de36a40anos
() ded1lad5anos
() mais de 45 anos

Area de Formagdo Académica
() Econdmica e social

() Cientifica

() Tecnoldgica

() Humanidades

() Artes

() Outra:indique qual:
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B. Experiéncia com computadores e a Internet:

Tempo de Utilizagdo do Processador de Texto

Tempo de Utilizagéo da Internet/Web

() até3anos

() 3-4anos

() 5-6anos

() maisde6anos

() até3anos

() 3-4anos

() 5-6anos

() mais de 6 anos

C - Percegoes sobre a importancia relativa das tarefas dos tutores no férum online

Que importancia atribui as seguintes tarefas do tutor no forum? Numa escala de 1 a 4, escolha a posicao que melhor corresponde a sua opinido.

Pouco importante 1 2 3 4 Muito importante

Importdncia das tarefas da tutoria no forum

Propor temas de discussao relevantes para o curso

Dar a conhecer aos formandos a avaliagdo das su

as intervengdes

Estabelecer regras e dar orientacdes de participacao

Fazer a avaliagdo do debate em fungao dos objetivos estipulados

Responder a duvidas e perguntas dos formandos

Comunicar aos formandos os objetivos do debate

Colocar questdes para despoletar o debate

Criar um clima de debate, positivo e amigavel (por exemplo com mensagens de boas vindas e manifestando interesse)

Dar opinides especializadas e aconselhamento técnico e cientifico

Ajustar os limites temporais a importancia dos temas e a frequéncia de participacdo exigida

Reconduzir a discussao, quando se foge ao tema

Estimular a participacdo dos formandos

No fim da discussdo, providenciar uma sintese

Fornecer sugestdes de orientagdo e encaminhar o debate

Clarificar, esclarecer e desenvolver algumas intervengdes, proprias ou dos formandos
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Importdncia das tarefas da tutoria no forum 1 2 3 4

Mediar conflitos, quando os haja

Comentar as participagdes dos formandos

Fazer sugestdes aos formandos visando melhorar a sua participagdo

Fazer o registo e controlo dos participantes

Pedir esclarecimentos, justificacGes ou desenvolvimentos de mensagens

Salientar pontos de vista opostos ou conflituais, para fomentar o debate

Fazer perguntas aos formandos

Modelar o debate

Estabelecer a obrigatoriedade de participagao

Permitir intervencgGes fora do tema em debate

Sobre a forma como os tutores devem dinamizar o debate, tega na caixa abaixo os comentarios que considerar relevantes:

| | | [idalinajorge@gm

Obrigada!

©idalinajorge
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