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RESUMO

Embora esteja em grande ascensdo, observa-se que a modalidade Educagdo a Distancia
(EAD) ainda possui uma percepc¢ao popular de qualidade de ensino inferior em comparacao
com o Ensino Presencial. Estima-se que caréncias como as de relagdes interpessoais entre
estudantes, do uso de tecnologias mais interativas e dinamicas, e da realizagdo de praticas
profissionais contribuam para essa percepcao. Buscando atuar nestas potenciais fragilidades,
esta tese apresenta o desenvolvimento de um suporte midiatico composto por Mundos
Virtuais (MVs) e Non-Player Characteres (NPCs), com um destes NPCs integrado a
tecnologia de Agente Conversacional, atuando na fungcdo de Companheiro Virtual. Como
aspecto principal, investiga-se o senso de presenca, um construto da dimensdo afetiva
definido como a sensagdo de “estar 14” (no virtual). A pesquisa ¢ aplicada, explicativa, de
carater misto e de abordagem quase-experimental, e divide-se em duas fases. Na primeira,
foi desenvolvido o ambiente Simulagdo sobre Matematica Financeira, a luz do modelo
pedagdgico da Aprendizagem Experiencial e no formato role-playing, sendo realizados trés
estudos preliminares. Na segunda fase foram conduzidos trés estudos finais. Destes seis
estudos, cinco abrangeram contextos reais de educacdo formal ofertada na modalidade EAD.
Um total de 132 estudantes realizou uma atividade extracurricular em um de trés diferentes
grupos (condicdes): Controle, que utilizou o Ambiente Virtual de Aprendizagem web
tradicional; Experimental, que utilizou o MV; e Real Experimental, que utilizou o0 MV com
o Companheiro Virtual. A pesquisa Como resultado, foram detectados problemas de
inclusdo digital, dificuldades e resisténcia ao uso de novas tecnologias pelos estudantes. Por
outro lado, descobriu-se que a confianga no uso da tecnologia e o suporte do Companheiro
Virtual foram fatores positivos para o senso de presenca; que o Companheiro Virtual foi um
fator positivo para o engajamento; e que o senso de presenga foi um aspecto positivo para o
processo de aprendizagem e para a satisfacao dos estudantes. Com base nos achados e para
responder a questdo de pesquisa “Como promover o senso de presencga de forma a contribuir
com o processo de aprendizagem na EAD?” foi organizada uma estrutura com sete diretrizes

de apoio as decisdes para o uso de MVs.

Palavras-chave: Senso de Presenca. Educagéo a Distancia. Mundos Virtuais. Aprendizagem

Experiencial.



ABSTRACT

Although it is on the rise, it is observed that the Distance Education (DE) modality still has a
popular perception of lower quality in comparison with on-site or face-to-face teaching. It is
estimated that lacks such as interpersonal relationships between students, the use of more
interactive and dynamic technologies, and the realization of professional practices contribute
to this perception. Seeking to act on these potential weaknesses, this thesis presents the
development of a media support composed of Virtual Worlds (VWs) and Non-Player
Characters (NPCs), with one of these NPCs integrated to the technology of Conversational
Agents, acting in the role of Virtual Companion. As main aspect, the sense of presence is
investigated, a construct from the affective dimension defined as the feeling of “being there”
(in the virtual). The research is applied, explanatory, of mixed character and quasi-
experimental approach, and is divided into two phases. In the first, the Simulation on
Financial Mathematics environment was developed, in the light of the pedagogical model of
Experiential Learning and in the role-playing format, with three preliminary studies being
carried out. In the second phase, three final studies were conducted. From these six studies,
five took place in real contexts of formal education offered in DE. A total of 132 students
performed an extracurricular activity in one of three different groups (conditions): Control,
which used the traditional web Virtual Learning Environment; Experimental, which used the
VW; and Real Experimental, which used the VW with the Virtual Companion. As a result,
problems of digital inclusion, difficulties and resistance in the use of new technologies by
students were detected. On the other hand, it was found that the confidence in the use of
technology and the support of the Virtual Companion were positive factors for the sense of
presence; that the Virtual Companion was a positive factor for engagement; and that the
sense of presence was a positive aspect for the learning process and for student satisfaction.
Based on the findings and to answer the research question “How to promote the sense of
presence in order to contribute to the learning process in DE?” a structure was organized

with seven guidelines to support decisions for the use of VWs.

Keywords: Sense of Presence. Distance Education. Virtual Worlds. Experiential Learning.
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PROLOGO

Os principais fatores que guiaram a pesquisadora na condugdo desta tese relacionam-se
com sua trajetoria académica e profissional.

Académica. Vinda da area de Ciéncia da Computacdo, no periodo do mestrado
(2014/2016) ingressou no Grupo de Pesquisa em Redes ¢ Computagdo Aplicada (GRECA),
sob coordenacdao da professora Dr*. Roseclea Medina, que conduz pesquisas na area de
ambientes imersivos para a educacdo. Em sua dissertagdo, foi desenvolvido e aplicado um
jogo educacional em uma plataforma de Mundos Virtuais para o ensino de Redes de
Computadores. Ingressou no Doutorado em Informatica na Educacdo em 2016 com a proposta
de dar seguimento as pesquisas com Mundos Virtuais.

Profissional. Em 2010 iniciou a atuar na Educacgdo a Distancia, sendo tutora presencial
do Curso Técnico em Automacdo Industrial, ofertado pela Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM). Em 2011 investiu no cargo de Analista de Tecnologia da Informagdo no
Instituto Federal Farroupilha (IFFar), campus Sao Borja, vindo mais tarde (2013) a trabalhar
na Pro-Reitoria de Ensino, no ambito da Diretoria de Educagdo a Distancia (Santa Maria/RS).

Observa-se, ao longo de sua trajetéria académica e profissional, o envolvimento da
pesquisadora com as area de informatica e educacdo publica. Nos Gltimos anos, passou a atuar
diretamente com a mediacdo tecnoldégica de cursos de Educacdo a Distancia, onde pbde
perceber quanta expectativa se tem sobre esta modalidade. Portanto, busca agregar
conhecimentos para justificar o investimento e realizar a aplicacdo de tecnologias de forma
bem-sucedida e eficiente, a fim de contribuir com a qualificacdo de sua instituicdo de origem e

de outras instituicGes educacionais da esfera publica.



1. Introducio

A Educagdo a Distancia (EAD) ¢ a modalidade educacional em maior expansao
atualmente. De acordo com Gregori, Martinez & Moyano-Fernandez (2018), o nimero de
estudantes de EAD aumenta em cerca de 5% todos os anos. No ano de 2020, a migracdo em
massa da educacdo formal para o Ensino Remoto!, mediado por tecnologias, em fungio das
regras de distanciamento social impostas pela pandemia de COVID-19% acelerou este
crescimento e a procura por recursos utilizados pela EAD ao redor do mundo.

A nivel nacional, o censo® da modalidade EAD realizado pela Associacio Brasileira de
Educacdo a Distancia (ABED) apontou um crescimento de 51% na oferta entre 2011 e 2015,
chegando a corresponder a 18,6% das matriculas totais no sistema de ensino; uma propor¢ao
que era de apenas 4,2% em 2004 (ABED, 2019; VEJA, 2018). J4 o tltimo censo da educacao
superior elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) relevou que as matriculas em nivel de graduagdo na EAD ja ultrapassam o
Ensino Presencial (7.170.567 em comparag@o com 6.358.534 em 2018) (INEP, 2018). A partir
da Portaria n° 1.428/2018 do Ministério da Educacdo (MEC) todos os cursos de graduacao
podem ofertar até 40% de suas grades curriculares nesta modalidade (um limite anteriormente
definido em 20%) (BRASIL, 2018), impulsionando a sua busca at¢é mesmo para suprir
necessidades do Ensino Presencial.

A EAD surgiu oficialmente no Brasil em 1996 por meio do Artigo n® 80 da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) n°® 9.394/1996, que estabelece que “o Poder Publico incentivard o
desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distdncia, em todos os niveis e
modalidades de ensino” (BRASIL, 1996). Em 2017, o Decreto n° 9.057/2017 a regulamentou
e a definiu como a modalidade na qual a media¢do didatico-pedagodgica ocorre com a
utilizacdo de meios e tecnologias de informagdao (BRASIL, 2017), enfatizando seu formato
contemporaneo (on-line). Assim, cada vez mais se distingue como a modalidade capaz de
atender aos anseios de democratizacdo e universalizacdo da educacdo, flexibilizando a

formacao de individuos em tempo e espago, ritmos de aprendizagem e itinerarios formativos.

! Ensino Remoto é uma modalidade que foi adotada, de forma emergencial, nos diferentes niveis de ensino por
institui¢cdes educacionais do mundo inteiro para que as atividades escolares nao fossem interrompidas em razao
da pandemia de COVID-19. A Portaria MEC n° 544/2020 orientou a manutengdo do calendério académico e das
atividades de ensino de forma remota em todo o pais até 31 de dezembro de 2020 (BRASIL, 2020).

2 A COVID-19 ¢é uma doenga respiratéria aguda causada pelo coronavirus. Em 11 de Margo de 2020 a
Organizacdo Mundial da Saude (OMS) a caracterizou como uma pandemia, o que levou a necessidade de
afastamento social, entendido como a melhor estratégia de prevencao a contaminagao.

3 Apesar de ser chamado “censo”, trata-se de um relatério analitico publicado pela ABED que nio abrange toda a
populagdo, tendo em vista que as respostas sao fornecidas de forma esponténea e por instituigdes convidadas.



Para Gregori, Martinez & Moyano-Fernandez (2018), a utilizacdo de Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVAS), por meio da web, “abre uma janela” para a disseminagdo de
conhecimentos, além de ser uma op¢do economicamente sustentavel.

Desse modo, um grande numero de estudantes, devido a impossibilidade de se
submeterem a rigidez de horarios e locais das instituigdes presenciais, vém cada vez mais
buscando a EAD. A classe trabalhadora ¢ uma das grandes beneficiarias, na medida em que a
modalidade permite compatibilizar responsabilidades pessoais e profissionais com um novo
curso (YOUNG; NORGARD, 2006). O Censo EAD 2018 corrobora, afirmando que o seu
publico-alvo encontra-se inserido no mercado de trabalho e tem compromissos relativos a
subsisténcia de sua familia (ABED, 2019). Conforme Dalcim (2018), a flexibilidade de
horario e de acesso tem se consolidado como a razdo decisiva pela escolha da modalidade
EAD por profissionais que procuram uma alternativa para dar continuidade a sua formagao.

No entanto, apesar das instancias regulamentadoras como o MEC reconhecerem a
formagcdo na EAD como equivalente & do Ensino Presencial, e de existirem estudos
demonstrando desempenho igual entre estas modalidades (PARK, 2015), em termos gerais
observa-se que a EAD possui uma percepcdo popular de inferioridade quanto a qualidade de
ensino. Alsaatsy et al. (2016), ha cerca de quatro anos, afirmavam haver globalmente um
debate sobre a visdo de cursos on-line como menos efetivos ou rigorosos do que o0s
presenciais; uma discussao comumente observavel nos dias atuais.

No estudo de Young & Norgard (2006), por exemplo, a maioria dos estudantes (58%)
considerou que aprende mais em cursos presenciais do que on-line. No trabalho de Park
(2015), apesar de o professor e o conteudo serem os mesmos, € de ndo existirem diferencas na
quantidade de trabalhos, avaliacdes, requisitos ou até mesmo notas, os alunos da EAD
estavam menos satisfeitos com o seu curso do que os do Ensino Presencial. Semelhantemente,
em Alsaaty et al. (2016) a maioria dos participantes afirmou acreditar ter aprendido mais no
modelo presencial do que on-line, apesar de estarem quase igualmente divididos em relagdo a
facilidade de ambos os modos.

Nesse sentido, O’Neill & Sai (2014) conduziram uma pesquisa para verificar por que
estudantes escolhiam a versdo presencial de um mesmo curso ofertado on-line, custando o
mesmo valor, no mesmo semestre, podendo evitar custos e tempo com deslocamento. As
justificativas apontadas enfatizaram o maior nivel de envolvimento, a oportunidade de
discussodes espontaneas € a possibilidade de ‘“aprender mais”, com maior risco de falha ou

abandono associado ao curso on-line.
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Ou seja, em vez de optarem pela conveniéncia de participar “a qualquer hora, em
qualquer lugar”, os alunos viam as palestras e os tutoriais face a face como valor agregado.

Alenezia & Shahi (2015) acreditam que essa atitude negativa em relacdo a EAD ocorre
por varios motivos, incluindo o “medo do desconhecido”, em razdo de se tratar de um modo
de instrucdo diferente da sala de aula tradicional e os estagios relativamente iniciais do seu
desenvolvimento on-line, em comparagdo com o modo milenar do Ensino Presencial. Em
consonancia com esta perspectiva, De Metz & Bezuidenhout (2018) destacam que o
sentimento de falta de confianca em termos de aprendizado é particularmente verdadeiro para
0s iniciantes, que estdo na EAD pela primeira vez; algo identificado ha cerca de 15 anos no
estudo de Young & Norgard (2006). Nele, os alunos relataram maior satisfagdo com o
aprendizado nesta modalidade a medida que se tornaram mais experientes, pois foram
desenvolvendo um maior nivel de conforto com o meio. Além desta situacdo ainda ser
observada atualmente (KRASSMANN et al., 2020e), algumas fragilidades da EAD podem
estar associadas a essa impressdo popular de inferioridade, como as caréncias de relagdes
interpessoais, de interatividade nos AV As tradicionais e de praticas profissionais.

Diversas consequéncias indesejaveis derivam desse cendrio de percepgdes de qualidade
de ensino questionavel na EAD, como, por exemplo, os maiores indices de evasdo nesta
modalidade (ABED, 2019). Entre os principais problemas gerados estda o desperdicio de
recursos financeiros das institui¢des, especialmente publicas, manifestado por meio da queda
no retorno do investimento (custo para a formacao de turmas com menos egressos).

Dessa forma, a fim de contribuir com melhorias na credibilidade da EAD, esta tese
investiga o uso da tecnologia, considerando como aspecto norteador o senso de presenga,
definido por Witmer & Singer (1998, p. 1) como a “experiéncia subjetiva de estar em um
lugar ou ambiente, mesmo quando se estad fisicamente situado em outro”. Busca-se, a partir da
compreensdo das condigdes e fatores que afetam este construto, auxiliar na construgdo de
suportes midiaticos mais amigaveis e proximos dos estudantes, que possam beneficiar o
processo de aprendizagem e atuar em fragilidades da modalidade.

De acordo com o Censo EAD 2018, entre os recursos emergentes estdo a Realidade
Virtual (RV) e os assistentes virtuais (ABED, 2019). O ultimo Horizon Report de tecnologias
para a educacdo corrobora, sugerindo que em 2027 a maioria dos alunos terd a opgao de ter
um companheiro de Inteligéncia Artificial (IA), que fornece supervisdo, orientacdo,
assisténcia em pesquisa, feedback sobre atribuigdes e incentivo amigavel, auxiliando na

reducdo de taxas de depressdo e outros indices de sofrimento mental (BROWN et al., 2020).
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Assim, as tecnologias envolvidas no desenvolvimento desta pesquisa sdo: a) uma
vertente de RV, os Mundos Virtuais (MVs) e os Non-Player Characteres (NPCs, personagens
nao jogaveis), com um destes NPCs atuando na fun¢do de Companheiro Virtual, integrado a
b) uma vertente de assistentes virtuais, um Agente Conversacional, configurando-se como um
suporte mididtico complementar ao AVAs tradicional. Complementar, pois ndo se pretende
substitui-lo, pois como salientam Kostarikas, Varlamis & Giannakoulopoulos (2011),
ambientes em trés dimensdes (3D) ndo sdo projetados para gerenciar contetidos, € uma
plataforma bidimensional como um AVA web fortalece a seguranca dos estudantes,

facilitando o acesso a conteudos, testes e notas.
1.1 Motivacao/Justificativa

Entre as fragilidades da modalidade EAD que podem estar relacionadas as percepgdes
populares de qualidade de ensino inferior em relagdo ao Ensino Presencial, trés sdo destacadas

nesta tese, conforme a seguir descrito.
1.1.1 Caréncia de relac@es interpessoais

A relacdo professor-aluno ¢ essencial no processo de ensino e aprendizagem, na medida
em que o professor auxilia o aluno na interacdo com o contetido, motiva e incentiva sua
participagdo. Na modalidade EAD também atuam os tutores, que sdo o primeiro € mais
importante contato dos estudantes com a instituicdo, tornando-se sua face, sendo assim,
estrategicamente importantes para a percepcdo de qualidade do curso (DE METZ;
BEZUIDENHOUT, 2018). Professores e tutores dividem as fun¢des de mediagdo pedagogica,
tais como organizagdo de materiais no AVA, respostas a duvidas, comentarios de produgoes,
acompanhamento e avaliagao dos alunos.

Entretanto, muitas vezes, por limitacdes de ordem administrativa e financeira, ou
mesmo devido as caracteristicas de logistica inerentes a modalidade EAD, um mesmo
professor atende a uma quantidade de alunos, remota e simultaneamente, que excede o
razoavel para um acompanhamento proximo das atividades. Comumente, esta quantidade
corresponde a cerca de 200 estudantes (DE METZ; BEZUIDENHOUT, 2018). Fialho, Barros
& Rangel (2019) ressaltam que, na medida em que os instrumentos de avaliagdo para
autorizacdo de cursos de EAD no Brasil ndo apresentam métricas objetivas sobre a propor¢ao
professor/tutor/aluno, ha um conflito entre o interesse em manter custos operacionais baixos e

a necessidade de assegurar uma boa qualidade pedagdgica.
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De acordo com Fletcher (2004), na maioria das salas de aula héa estudantes que, em um
extremo do espectro, estdo entediados e, do outro, estdo sobrecarregados e perdidos; situacao
dificil de gerenciar na EAD, tendo em vista que ndo se pode visualmente e em tempo real
identificar quem sdo esses alunos. Park (2015) adiciona que nesta modalidade o instrutor
usualmente nao da explicagdes verbais para complementar suas instrugdes escritas, como ¢
feito no Ensino Presencial. De acordo Craig et al. (2015), em sala de aula os professores
fazem, em média, um gesto a cada 10 segundos.

Além disso, observa-se que os tutores acabam passando boa parte do seu expediente
lendo posts de tarefas e verificando a participagdo dos estudantes no AVA, cumprindo mais
papeis informativos e administrativos (DE METZ; BEZUIDENHOUT, 2018). Assim, falham
em lidar com as necessidades sociais dos alunos e, muitas vezes, ndo conseguem envolveé-los
e manter o seu interesses (MONAHAN; MCARDLE; BERTOLOTTO, 2008). Como
consequéncia, uma das queixas mais comuns dos alunos de EAD ¢ a de que se sentem
desconectados de seus colegas e professores. Franceschi, Lee & Hinds (2008) ressaltam que a
falta de interagdo face a face e o sentimento de isolamento sdo aspectos que dificultam a
experiéncia de aprendizagem. O estudo de Park (2015) constatou uma diferenca significativa
na satisfacdo de estudantes de EAD quanto a percep¢ao do interesse do instrutor no seu
aprendizado, em compara¢do com o Ensino Presencial; algo normalmente transmitido por
contato fisico pessoal em sala de aula, e oportunidade que este publico geralmente ndo possui.

Dessa forma, os alunos da EAD anseiam por maior interagdo direta com professor(es) e
colegas, espontaneidade e feedback imediato, a fim de tornar o ambiente de aprendizado mais
efetivo. Na pesquisa de Young & Norgard (2006) mais de 90% dos entrevistados concordaram
que a interacdo entre instrutor e alunos € essencial para o aprendizado on-line. O Censo EAD
2018 revelou os termos “empatia”, “iniciativa”, “motivagao”, “criatividade”, “agilidade” e
“disponibilidade” como destaques referentes a um bom tutor (ABED, 2019).

Portanto, um dos grandes desafios da modalidade EAD ¢ propiciar niveis adequados de
relacdes interpessoais entre professores, tutores e estudantes, e entre os proprios estudantes. E,
apesar de nao substituirem tais relagdes, existem tecnologias que podem auxiliar nesse
sentido, como o recurso de NPC em MVs atuando na fungdo de Companheiro Virtual

integrado a Agente Conversacional que ¢ explorado nesta tese.
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1.1.2 Caréncia de interatividade dos AV As tradicionais

Durante séculos, o texto foi considerado o principal formato de conteudo para o ensino,
e os livros a principal ferramenta. De forma analoga, com frequéncia os computadores ainda
sao utilizados como livros de alta tecnologia, que apresentam grandes quantidades de
informacdes em formato textual (MORENO et al., 2001). De acordo com dados coletados
pelo Censo EAD 2018, os principais recursos utilizados atualmente na EAD sao as teleaulas e
os textos digitais, o que parece confirmar que a modalidade ainda tenta reproduzir o modelo
de sala de aula presencial, em que o professor explana e os alunos assistem (ABED, 2019).
Assim, Franceschi et al. (2009), hd mais de 10 anos, afirmavam que o estudante de EAD,
muitas vezes, se depara com um curso predominantemente textual, apesar da vasta inovagao
tecnologica disponivel para uso; situagdo ainda observavel nos dias atuais.

Os AVAs tradicionalmente utilizados, baseados em paginas web e em uma “sala de aula
virtual” (YILMAZ et al.,, 2016), tipicamente se concentram em fornecer aos alunos
informagdes e atribuicdes, possuindo um certo “engessamento” de possibilidades de interacao
e disponibilizacdo de conteudo. Esses ambientes sdo também conhecidos como Learning
Management Systems (LMS), e um exemplo muito utilizado é o software livie MOODLE*
(Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment). Monahan, McArdle & Bertolotto
(2008) sugerem que os LMS foram inicialmente projetados como um repositorio de
conhecimento e informagdes, simplesmente fornecendo o material do curso para os alunos
acessarem, mas que atualmente vém se tornando muito mais sofisticados. Porém, pouco se
observa desta evolucdo, especialmente em se tratando de paises em desenvolvimento. Na
South Africa University, por exemplo, o AVA apenas permite a comunicagdo assincrona, ou
seja, atrasada entre o aprendente € o tutor, por meio de foruns de discussao ou de perguntas e
respostas (DE METZ; BEZUIDENHOUT, 2018).

Desse modo, pesquisas como a de Lorencatto & Carvalho (2011) identificaram que os
AV As usualmente utilizados, por si s6, sdo insuficientes ao se desejar que sejam mais do que
repositorios de contetido. Os autores sugerem que, em se tratando de aprendizagem on-line,
um fator influente € o tipo de suporte midiatico: quanto mais interativo, maior tende a ser a
participacao do estudante. McLaughlan & Kirkpatrick (2004) corroboram, afirmando que a

natureza interativa do meio de comunicagao ¢ um fator determinante no ambiente de ensino-

4 MOODLE, site oficial, disponivel em: https://moodle.org/?lang=pt_br.
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aprendizagem on-line. Isto porque formas mais interativas melhor aproximam as vantagens da
interagdo face a face, a0 mesmo tempo em que preservam a conveniéncia da EAD.

Em fung¢do do seu formato predominantemente textual, os AVAs tradicionais também
carecem da promocdo do senso de presenca do estudante. Por outro lado, o avanco da
tecnologia tornou possivel criar simulagdes de realidade cada vez mais precisas e interativas,
permitindo que usudrios sintam-se presente em ambientes virtuais (RIVA; DAVIDE;
IJSSELSTEIIN, 2003). Nesse ambito, o senso de presenca se refere a experimentar o
ambiente gerado pelo computador em vez do local fisico real: 0 mundo do computador se
torna o mundo do usuario (WITMER; SINGER, 1998). Ou seja, individuos com alto senso de
presenca experimentam o ambiente virtual como a realidade mais envolvente do que o mundo
fisico circundante, a ponto de considera-lo como um lugar visitado e ndo apenas como
imagens vistas (SLATER; WILBUR, 1997); um aspecto potencialmente benéfico para o

processo de aprendizagem e pouco explorado na EAD.
1.1.3 Caréncia de realizacdo de praticas profissionais

O sistema educacional vem cada vez mais valorizando a aplicabilidade de
conhecimentos, habilidades e atitudes na sociedade € no mundo do trabalho. De acordo com
Kolb (2014), as instituigdes de Ensino Presencial geralmente oferecem programas de
educagdo experimental, como estagios, projetos de campo e exercicios em sala de aula para
adicionar um componente de experiéncia aos estudos académicos tradicionais. Porém,
agravada pela distancia fisica dos centros educacionais e de sua infraestrutura, estd a caréncia
de realizagdo de praticas profissionais e experiéncias de aprendizagem na modalidade EAD;
um cendrio que prejudica o equilibrio teorico-pratico importante a formacgdo. Dessa forma,
Dede (1996) enfatiza que os sujeitos podem ndo saber aplicar os principios abstratos que
memorizaram para resolver problemas do mundo real. Alternativamente, Jarmon et al. (2009)
destacam que os alunos ficam sem oportunidades para experimentarem o que aprenderam com
suas ideias criativas em contextos fora da classe.

Como consequéncia dessa situagdo, Puterbaugh, Shannon & Gorton (2010) sugeriam ha
10 anos que a EAD ¢ questionada como modalidade adequada para transformar estudantes em
profissionais; conjuntura que ainda se observa nos dias atuais, considerando a discussao sobre
a sua reputacdo inferiorizada. Vale destacar que esta modalidade pode nao ser o modo ideal
para a realizacdo de cursos de algumas areas (por exemplo, Saude) em que as praticas

realizadas presencialmente sdo consideradas indispensaveis e insubstituiveis.
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Buscando aprofundar a compreensao dessa problematica, a pesquisadora conduziu um
levantamento sobre a percepcao popular da EAD no Brasil. Foi elaborado um questionario on-
line contendo 23 questdes sobre aspectos demograficos, socioculturais e acerca de
experiéncias e preferéncias de aprendizagem e de formagdo, que foi divulgado por meio de
redes sociais e listas de e-mail. Recebeu-se a resposta de um total de 422 sujeitos, a maioria
com formacdo académica e trabalhadores em turno integral. Publicado em Krasmann et al.
(2020e), entre os resultados, verificou-se o papel e a organizacdo do professor como
fundamentais no processo de aprendizagem, e a caréncia de praticas profissionais como a
maior limitacdo da modalidade, corroborando o exposto.

Portanto, aspectos que desempenham papeis relevantes na formagao, como as relagdes
interpessoais, o uso de tecnologias mais interativas e dindmicas, que possam promover o
senso de presencga, ¢ a realizagdo de praticas profissionais, sdo, muitas vezes, negligenciados
na modalidade EAD, caracterizando-se como as fragilidades abordadas na problematica de

pesquisa, como ilustra a Figura 1.

Figura 1. Problematica de pesquisa.

Caréncia de Caréncia de
relagoes interatividade
interpessoais dos AVAs

.

Fragilidades da EAD

Fonte: Elaborado pela autora.
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Diante do exposto, esta tese propde a investigacdo de um suporte mididtico
complementar ao AVA tradicional, por meio do desenvolvimento de uma ferramenta que: (1)
permite simular relagdes interpessoais; (2) possui maior potencial de interatividade e pode
promover o senso de presenga; e (3) possibilita a realizagdo de atividades e experiéncias
praticas. Em func¢ao da pandemia de COVID-19, a Portaria n°® 544/2020 do MEC passou a
admitir em ambito nacional a possibilidade de substituicdo das atividades praticas
profissionais de estadgios ou que exijam laboratérios especializados, abrindo espago para
abordagens como a apresentada nesta tese (BRASIL, 2020).

Diante da problematica, motivacao e justificativa apresentadas, a questao os objetivos

de pesquisa sdo a seguir elencados.

1.2 Questao de Pesquisa

Como promover o senso de presenca de forma a contribuir

com o processo de aprendizagem na Educagdo a Distancia?

1.3 Objetivo Geral

Investigar o senso de presenca no processo de aprendizagem de estudantes de educacdo
formal na modalidade EAD, por meio da realizagdo de experiéncias educacionais,

comparando diferentes suportes midiaticos.
1.3.1 Objetivos Especificos

1. Investigar o senso de presenga no contexto de educacao formal na modalidade EAD.

2. Investigar as percepcOes dos estudantes quanto ao uso de diferentes suportes
midiaticos no contexto de educagao formal na modalidade EAD.

3. Analisar como a promoc¢do do senso de presenca pode contribuir com o processo de

aprendizagem no contexto de educacdo formal na modalidade EAD.
1.4 Estratégia Metodologica

A pesquisa ¢ de natureza aplicada, pois sdo desenvolvidos e aplicados suportes
mididticos utilizando tecnologias computacionais. O carater ¢ explicativo, pois verifica-se os

efeitos das intervencdes no contexto da educacao formal.
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Seguiu-se a recomendagao de Radianti et al. (2020) de que as aplicagdes educacionais
de RV devem ser avaliadas minuciosamente, empregando métodos de pesquisa quantitativa e
qualitativa. Assim, quanto a abordagem, a pesquisa ¢ mista, pois sao realizadas analises tanto
quantitativas, com o uso de técnicas de estatistica descritiva e inferencial sobre os dados
coletados, como qualitativas, por meio da interpretacdo dos relatos dos estudantes e de
aspectos observaveis das situagdes apresentadas. Os procedimentos possuem design quase-
experimental, na medida em que se busca identificar as influéncias de um tratamento
especifico, mas valendo-se de amostras de conveniéncia.

Esta tese se insere na area de Computagao Afetiva, que investiga a modelagem
computacional sob a perspectiva de fendmenos afetivos, com a orientacdo da professora Dr?.
Magda Bercht e coorientacdo da professora Dr* Liane Tarouco, que coordenou o Projeto
AVATAR?® (Ambiente Virtual de Aprendizagem e Trabalho Académico Remoto), registrado
na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) sob o numero 28823 e financiado
pelo Edital CAPES/DED 03/2015. O projeto teve como objetivo implementar formas de
oportunizar a aprendizagem por meio de MVs, e contou com o suporte de seis bolsistas de
graduag@o que também ajudaram, direta ou indiretamente, no desenvolvimento deste trabalho.

De acordo com o Censo EAD 2018, nesta modalidade predominam as ofertas nas areas
de Ciéncias Sociais Aplicadas e Ciéncias Humanas (ABED, 2019). Portanto, escolheu-se a
disciplina de Matematica Financeira para a aplicagdo da pesquisa, pois ¢ um componente
curricular comum a diversos cursos da area de Ciéncias Sociais € Aplicadas que sao ofertados
na EAD, sendo, por vezes, considerado “entediante”, dificil e abstrato, criando oportunidade
para abordagens com maior interatividade com o proposito de obter maior engajamento dos
estudantes. Além disso, ¢ um contexto que faz parte da realidade cotidiana dos cidaddos e que
facilmente permite a realizagdo de praticas simuladas para o treinamento de habilidades. Sob
o ponto de vista pedagogico, considerou-se o modelo de Aprendizagem Experiencial de Kolb
(1984), a fim de proporcionar aos estudantes a oportunidade de aplicarem o que aprendem no
curso ou concretizar seus conhecimentos, atuando em uma das fragilidades da EAD
mencionadas, que trata da caréncia de realizagdo de praticas profissionais.

A pesquisa foi conduzida em cinco etapas, divididas em duas fases. Na Fase A foram
realizadas as primeiras trés etapas: Etapa 1: Fundamenta¢do, que consistiu na
problematiza¢do da pesquisa, levantamento bibliografico e analise de trabalhos relacionados;

Etapa 2: Desenvolvimento, que contemplou a apropriagdo de recursos tecnoldgicos e a

5 Projeto AVATAR, site oficial, disponivel em: http://www.ufrgs.br/avatar.
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construcdo do suporte midiatico, composto por Mundo Virtual com NPC integrado a Agente
Conversacional, atuando como Companheiro Virtual; ¢ Etapa 3: Estudos Preliminares, na
qual foram realizadas investigacdes empiricas relacionadas aos objetivos de pesquisa, o que
ocorreu por meio da condugdo de trés estudos: Estudo Preparatorio, Estudo Exploratério e
Estudo Piloto, sendo os dois ultimos diretamente com estudantes de educag¢dao formal em
EAD. Com a andlise dos resultados da Fase A foram realizadas adequagdes para a Fase B.

Ja na Fase B foram conduzidas as ultimas duas etapas da pesquisa. Na Etapa 4:
Estudos Finais continuou-se a realizacdo de investigagdes empiricas relacionadas aos
objetivos da pesquisa, por meio de trés estudos finais com estudantes de educacdo formal na
EAD. Por fim, na Etapa 5: Discussdo de Resultados realizou-se a consolidacdo dos dados
coletados e o confronto com dados da Etapa 1: Fundamentagdo, culminando com uma
contribui¢do da tese, que foi a elaboracdo de diretrizes para a promogao do senso de presenga
na EAD. A Figura 2 sintetiza o desenho de pesquisa, ilustrando os principais componentes de

suas fases e etapas.

Figura 2. Fases e etapas que compdem o desenho de pesquisa.

Levantamento bibliogrifico
Etapa 1 - Fundamentagdo Problematizacio de pesquisa Investigagées sobre o senso de presenga
Andlise de trabalhos relacionados

Apropriacdo de recursos tecnoldgicos

Etapa 2 - Desenvolvimento Mundo Virtual

Agente Conversacional —— Companheiro Virtual
Estudo Preparatério
Etapa 3 - Estudos Preliminares Estudo Exploratério Andlise de resultados —— Realizacio de adequagdes para a Fase B
Estudo Piloto
Estudo Final 1
Etapa 4 - Estudos Finais Estudo Final 2 ‘ Andlise de resultados

Estudo Final 3

C lidacdo de dad letad
onsclidagaa de dados calelades Elaboracdo de diretrizes para a promocgdo do

senso de presenca

Etapa 5 - Discussao de Resultados

Confronto com dados da Etapa 1

Fonte: Elaborado pela autora.

A Figura 2 permite observar que na Etapa 1: Fundamentagdo produziram-se as
investigacdes tedricas sobre o senso de presenca que sustentaram a condugdo da pesquisa.
Além disso, € possivel verificar que na Etapa 3: Estudos Preliminares a andlise de resultados

parciais foi realizada, possibilitando a adequa¢do da abordagem para a Fase B da investiga¢ao.
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Esta tese esta dividida em sete capitulos, conforme organizacdo descrita a seguir.
1.5 Estrutura da Tese

No Capitulo 1 (Introducao), que termina nesta secao, foi apresentada a problematica
em que a pesquisa se insere, bem como sua motivagdo, justificativa, questdo, objetivos,
estratégia metodoldgica e estrutura. No Capitulo 2 (Referencial Teorico) a pesquisa ¢
contextualizada na literatura, iniciando com as tecnologias envolvidas e seguindo pelas
diretrizes teodricas. No Capitulo 3 sdo analisados os Trabalhos Relacionados, resultando na
elucidagao dos diferenciais da pesquisa.

Na sequéncia, o Capitulo 4 detalha a Metodologia de Pesquisa, com o publico-alvo,
instrumentos, técnicas de andlise de dados e procedimentos. O Capitulo 5 apresenta os
Resultados e Discussio dos estudos realizados nas fases A e B da investigacdo. O Capitulo 6
apresenta uma Contribuicfo: Diretrizes para a Promociao do Senso de Presenca na EAD,
derivada dos principais aprendizados do desenvolvimento da pesquisa. A tese finaliza no

Capitulo 7, com a Conclusao, limitacdes, demais contribuigdes e trabalhos futuros.
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2. Referencial Teorico

Este capitulo apresenta uma revisao narrativa de literatura sobre os topicos abordados
nesta tese. Como se trata de uma pesquisa interdisciplinar, ha dois eixos principais, um
destinado as tecnologias envolvidas e outro as diretrizes tedricas, de onde emergem as
perspectivas afetiva e educacional. Optou-se por iniciar com as tecnologias envolvidas para
contextualizar o leitor quanto aos termos especificos adotados ao longo da pesquisa.

Assim, inicia-se com Mundos Virtuais, seguindo por Agentes Conversacionais € uma
secdo referente a Companheiros Virtuais. Na sequéncia, apresentam-se as diretrizes tedricas,
com seg¢des sobre senso de presenca e Aprendizagem Experiencial, respectivamente. A Figura

3 ilustra a organizagdo das principais se¢des deste capitulo.

Figura 3. Organizacéo do referencial tedrico.

Referencial Tedrico

I
: l

Tecnologias Envolvidas Diretrizes Teoricas

T I
: I l l

Mundos Virtuais Agentes Senso Aprendizagem
Conversacionais de Presenga Experiencial

I

Companheiros Virtuais

Fonte: Elaborado pela autora.

Vale destacar que, em alguns casos, as se¢des foram segmentadas buscando apresentar

mais detalhes sem dificultar a leitura.
2.1 Tecnologias Envolvidas

Esta se¢do apresenta as duas areas principais nas quais se encontram as tecnologias
utilizadas no desenvolvimento da pesquisa: Mundos Virtuais e Agentes Conversacionais,
finalizando com a subdrea em que se situa o artefato desenvolvido com a interse¢do de ambas:

Companheiros Virtuais.
2.1.1 Mundos Virtuais

A dindmica de Interagdo Humano-Computador (IHC) geralmente ndo incluiu a imersao,

que ¢ a capacidade do sistema de diminuir o estimulo do mundo real e aumentar o do mundo
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sintético (COELHO et al., 2006); tipicamente, o usudrio senta-se em um terminal € comunica-
se por meio de dispositivos de interface (mouse e teclado) (WITMER; SINGER, 1998). Os
MVs, por outro lado, sdo uma categoria de Realidade Virtual, tecnologia que se refere a
ambientes em 3D que permitem a participagdo ativa do usudrio, tendo como diferencial a
caracteristica de imersao, que pode produzir a sensacao de “estar 1a” (dentro do ambiente).

Apesar de também, por vezes, serem chamados de Metaversos ou de Mundos Virtuais
Imersivos, para fins desta pesquisa adota-se a nomenclatura Mundos Virtuais ¢ a defini¢ao
dada por Diaz, Saldafia & Avila (2020): ambientes em graficos 3D, multiusuarios,
compartilhdveis em tempo real, persistentes (ndo pausaveis, que podem continuar a existir) e
que simulam a vida real ou ficticia. Neles, muitos agentes podem interagir uns com 0s outros,
agir e reagir ao ambiente, e esses agentes podem ser zero ou muitos humanos.

Para experimentar um MV os usuarios utilizam representagdes graficas com a sua
personificagdo no ambiente chamadas “avatares”, que exibem agdes associadas as pessoas,
como andar, correr e fazer gestos (HASSELL et al., 2009; DOMINGO; BRADLEY, 2018).
Por exemplo, quando um usudrio instrui seu avatar a andar, este move suas pernas como se
estivesse caminhando (MONAHAN; MCARDLE; BERTOLOTTO, 2008). Dessa forma, o
usuario pode se deslocar e interagir com o ambiente e com agentes, € seu comportamentos
pode exercer influéncia sobre ambos (DIAZ; SALDANA; AVILA, 2020).

De acordo com Kluge & Riley (2008), a realizacdo de algumas atividades em sala de
aula ¢ algo muito caro, complexo, perigoso ou até impossivel. Nesse sentido, apesar de terem
sido inventados com proposito mais social do que especificamente educacional, os MVs
capitalizam recursos que a sala de aula tradicional e a sala de aula on-line tradicional ndo
conseguem, por meio do provimento de simulacdes de alta interatividade (GIRVAN;
SAVAGE, 2019). Assim, ¢ possivel reproduzir contextos fisicos e sociais de uma maneira
segura e econdmica, permitindo abranger um grande numero de alunos (REISOGLU et al.,
2017; LIU et al., 2017). Torna-se viavel, por exemplo, proporcionar viagens de campo,
laboratérios virtuais e a realizagdo de experimentos que de outro modo ndo seriam possiveis
(TAROUCO, 2019). Em concordancia com a revisao de literatura realizada por Ghanbarzadeh
& Ghapanchi (2018), também ha potencial para uso em outros setores das instituicdes
educacionais, como, por exemplo, bibliotecas virtuais ou espacos para reunidoes € eventos.
Exemplos podem ser vistos na Figura 4, com um laboratdrio para o ensino de Enfermagem (a)

e uma sala de aula para o treinamento de habilidades pedagogicas (b).
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Figura 4. Laboratério de Enfermagem (a) e sala de aula (b) desenvolvidos em MVs.

Fonte: Chow (2016) (a) e Hartley, Ludlow & Duff (2015) (b).

Por serem ambientes abertos e multidirecionais, a experiéncia de cada individuo € unica,
e a possibilidade de se mover livremente aumenta a sensacdo de estar e agir neste espaco.
Dessa forma, MVs ensejam uma abordagem centrada no aluno e flexivel a sua aprendizagem,
que pode ajustar sequéncia e ritmo de navegagdo as suas proprias necessidades e habilidades
(JOHNSON; RICKEL; LESTER, 2000; GHANBARZADEH; GHAPANCHI, 2020).

Essas vantagens fazem dos MVs ferramentas proficuas para uso educacional, tornando-
se uma tendéncia no mundo inteiro (TAROUCO, 2019). Um exemplo de uso na educagdo
formal pode ser visto na West Virginia University, que em 2015 vinha fazendo uso extensivo
destas plataformas em diferentes programas de pds-graduagdo em EAD, abrangendo oito
cursos diferentes e a participacdo de mais de 600 alunos (HARTLEY; LUDLOW; DUFF,
2015). Alenezi & Shahi (2015), na mesma época, afirmavam que mais de 80% das
universidades no Reino Unido estavam utilizando MVs. Em termos nacionais, pode-se
mencionar o Projeto V-GRAD® da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), que desde 2017
fornece espacos de convivio e exposicdes virtuais, com chat textual e em voz.

Pesquisas ja foram conduzidas para demonstrar os beneficios educacionais dos MVs. A
pesquisadora colaborou em um estudo com 74 estudantes do 6° ano da disciplina de Ciéncias,
em que foi identificado melhor desempenho do grupo que utilizou 0 MV em comparagdo com
o que fez uso da plataforma web MOODLE para a realizagdo de atividades complementares
(NUNES et al., 2018). [jaz, Bogdanovych & Trescak (2017), por sua vez, identificaram que os
alunos que utilizaram o MV obtiveram melhores notas do que aqueles que utilizaram texto ou
videos, a0 compararem a aprendizagem nao supervisionada de um mesmo conteudo. Contudo,
os autores reforcam que aprender no MV ¢ uma abordagem menos eficiente em termos de

tempo em comparagdo com métodos tradicionais, apesar de mais envolvente e eficaz.

® Projeto V-GRAD, site oficial, disponivel em: https://wp.ufpel.edu.br/vgrad/.
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Englund (2017) corrobora, afirmando que ¢ inicialmente demorada a aquisicdo de
habilidades e conhecimentos necessarios para navegar ¢ ensinar em MVs, embora as
vantagens oferecidas sejam maiores, especialmente para estudantes geograficamente
dispersos, como ¢ o caso da EAD. Yilmaz et al. (2016) compartilham deste posicionamento,
ao salientarem que, devido as suas caracteristicas distintivas, os MVs podem ser
particularmente Tteis para esta modalidade, permitindo que palestras, semindrios, laboratorios
e workshops possam ser realizados para e por alunos e educadores de varios locais do mundo.
Monahan, McArdle & Bertolotto (2008), hd mais de 10 anos, arriscavam afirmar estar
havendo uma mudanca do ambiente convencional de aprendizagem on-line baseado em texto
para um ambiente mais imersivo e intuitivo, em graficos 3D.

No inicio desta pesquisa de doutorado, buscou-se investigar se a percepg¢ao inicial sobre
MVs poderia ter relagdo com aspectos pessoais do sujeito, partindo-se da hipotese de que
alguns poderiam ser mais suscetiveis a sua adog¢do. Conduziu-se um estudo com 19 individuos
que nunca haviam acessado tais plataformas, sendo analisados, entre outros aspectos, seus
perfis de Estilo de Aprendizagem (EA). Em termos gerais, os resultados permitiram
identificar que quanto mais forte for a presenga de uma dimensdo de EA, mais diferente da
média tendera a ser esta percep¢ao. Foram elucidadas ideias sobre parametros que podem ser
utilizados para a personalizag¢do e a adaptacao da ferramenta aos diferentes EA, visando trazé-
la para o mainstream das tecnologias educacionais (KRASSMANN et al., 2017a).

Outro recurso importante sob o ponto de vista educacional disponivel em MVs sdo os
Non-Player Characteres (NPCs), avatares controlados por script que possuem capacidade de
interacdo equivalente a de avatares controlados por humanos, o que lhes permite desempenhar
diferentes papeis, como recepcionistas e guias (GRIOL; MOLINA; CALLEJAS, 2014). Tais
personagens humanoides também sdo chamados de virfual humans, por serem semelhantes a
forma e funcdo humana, e podem fornecer instru¢des e monitorar a interagdo do usudrio, de
modo a direciona-la para assegurar que ocorra corretamente. Além dessas vantagens, Slater &
Sanchez-Vives (2016) destacam a capacidade de realizar a¢des repetidas vezes, o que ndo ¢é
possivel com atores humanos sem que fiquem cansados e/ou tenham que ser pagos. O estudo
de Craig et al. (2015) revelou que um agente executando gestos apontadores para indicar os
elementos discutidos (Figura 5-a) pode melhorar a aprendizagem. A Figura 5-b apresenta
outro exemplo, com NPCs que praticam exercicios demonstrando alegria e disposicdo,

buscando incentivar os participantes a pratica de atividades fisicas (TAROUCO, 2019).
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Figura 5. NPC com gestos apontadores (a) e que simulam atividades fisicas (b)

I AN

Earth’s Surface

Fonte: Craig et al. (2015) (a) e Tarouco (2019) (b).

Nesta tese sdo explorados os potenciais educacionais dos MVs e dos NPCs por meio do
Companheiro Virtual e de avatares que participam da simulagdo de uma empresa.
Na proxima secdo sdo apresentados aspectos tecnologicos de MVs, de forma a situar o

leitor quanto a classificagcdo na categoria de RV e as possibilidades de desenvolvimento.
2.1.1.1 Aspectos tecnoldgicos de Mundos Virtuais

A tecnologia de RV pode ser classificada em totalmente imersiva e semi-imersiva.
Totalmente imersiva quando potencialmente exclui os estimulos externos, rastreia e projeta
movimentos fisicos do usudrio em tempo real, proporcionando percep¢do através de
contingéncias sensorio-motoras naturais (SLATER; SANCHEZ-VIVES, 2016); algo
usualmente atingido com o uso de dispositivos “capacete” Head-Mounted Displays (HMDs)
(Figura 6-a) ou em “cavernas” com paredes projetadas Cave Automatic Virtual Environments
(CAVESy) (Figura 6-b).

Figura 6. Exemplos de HMD (a) e CAVE (b).

Fonte: Arquivo pessoal da autora (a) e Schott & Marshall (2018) (b).
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Porém, esses recursos sofisticados nao estdo prontamente disponiveis para educadores,
em razao de serem caros e de dificil manejo (BERKI, 2020), além de acomodarem uma tnica
ou poucas pessoas simultaneamente (SCHOTT; MARSHALL, 2018). Em adicao, sdo
desenvolvidos em engines’ como Unity, que requerem, em termos gerais, grandes equipes e
maior tempo de desenvolvimento, tendo em vista o maior nivel de detalhismo e complexidade
envolvidos. Consequentemente, também exigem computadores com elevado poder de
processamento para desenvolvimento e uso.

Também ¢€ possivel acrescentar o baixo nivel de maturidade da RV imersiva na
educagdo: poucos trabalhos avaliaram resultados de aprendizagem apds a aplicagdo em um
dominio especifico; a maioria consistiu em testes de laboratério orientados a usabilidade
(RADIANTI et al., 2020). Por exemplo, a pesquisadora colaborou em um estudo que buscou
identificar as percepgdes de professores de lingua estrangeira sobre o uso didatico da RV. Os
resultados apenas mostraram que eles acreditam no seu potencial para motivar e aperfeigoar o
processo de ensino e aprendizagem (PEIXOTO et al., 2019). Ou seja, indicadores incipientes
que ainda sdo barreiras para a adog¢ao desta tecnologia em atividades regulares de ensino.

MVs, por outro lado, encaixam-se na categoria de RV semi-imersiva ou de desktop
(com o uso de computadores pessoais comuns), sendo mais populares e acessiveis no campo
da educacdao na medida em que dispensam a necessidade de equipamentos avancados e
especiais (MERCHANT et al. 2012; BERKI, 2020). Contudo, mesmo assim, 0s usuarios
devem possuir hardware, software e velocidade de Internet suficientes, o que pode se tornar
um problema em comunidades em desenvolvimento. Por se tratarem de sistemas graficos, os
requisitos comumente observados sdo: CPU dual-core com suporte SSE2, chip grafico NVidia
ou ATI/AMD, 2 GB de RAM, Windows XP, Ubuntu Linux 10.04 ou Mac OS X 10.6 ou mais
recentes, além de largura de banda minima de 2Mbps. O chip grafico ou placa de video, seja
integrada ou dedicada, ndo ¢ algo tdo comum em computadores pessoais muito basicos.

O desenvolvimento de MVs ocorre na sua propria interface de acesso, que ¢ mais
simples e amigdvel do que engines. Embora seja recomendada a participacdo de uma equipe
multidisciplinar (ALENEZI; SHAHI, 2015, TUZUN; OZDINC, 2016), uma Gnica pessoa com
treinamento basico em programacao pode criar um ambiente em um MV em alguns meses,

sendo assim, também mais economicamente viavelis.

7 Uma game engine ¢ um ambiente de desenvolvimento de software projetado para videogames.
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Por essas razdes, na busca por comegar a inser¢ao da RV na educacgdo formal, em um
escopo pequeno e tangivel, esta tese dedica-se ao estudo de MVs, que sdo uma categoria de
RV que ja atingiu um maior nivel de maturidade de uso (RADIANTI et al., 2020).

Diversas plataformas de MVs foram lancadas desde meados dos anos 1990, tais como
Active Worlds®, Second Life (SL)’, OpenSimulator (OpenSim)!° e Open Wonderland'!, sendo
as duas primeiras proprietarias e as duas ultimas open source. Donos de “terras” no SL, por
exemplo, necessitam pagar taxas de aluguel a Linden Labs para que seja possivel criar um
ambiente personalizado, além de existirem preocupacdes de seguranga por se tratar de um
servico compartilhado. A plataforma OpenSim ¢ a utilizada no contexto do Projeto AVATAR,
pois além de ser gratuita e open source, possui uma grande comunidade de desenvolvedores,
sendo muito semelhante a SL quanto as funcionalidades e a renderizagio'? grafica.

Visualizador ou viewer € o software necessario pelo usuario para realizar acesso a
interface grafica 3D do MV. Dentre as possibilidades existentes, como Imprudence® e
Firestorm!?, nesta pesquisa utiliza-se o Singularity'®, em raziio de ser gratuito e possuir
suporte a lingua Portuguesa. Tratando-se de dispositivos moveis, hd o viewer Lumiya'® na loja
Google Play Store (sistema operacional Android). Porém, além de ser pago, possui severas
limitacdes nas funcionalidades, tais como ndo exibir detalhes da interface grafica e desabilitar
interacdes (como toque), nao sendo atualizado desde 2017. Herpich et al. (2014) também
demonstram que o uso de viewers utilizando web para acesso ao OpenSim sdo ineficazes.

O cenario em um MV pode ser construido por meio da modelagem de objetos com
formas geométricas basicas, chamados primitives ou prims. Usudrios autorizados criam prims,
determinam sua posi¢do, escala, movimento, rotacdo, € os combinam (DOGAN; CINAR;
TUZUN, 2017). O OpenSim também suporta diversos formatos e extensdes de arquivos,
como .avi (video), .mp3. (4dudio), .jpeg (imagem), .dae (objetos 3D), entre outros, o que
permite a adi¢do de recursos multimidia e a importacdo de arquivos de repositdrios on-line

gratuitos, como Zadaroo!” e Outworldz'®, otimizando o processo de desenvolvimento.

8 Active Worlds, site oficial, disponivel em: https://www.activeworlds.com/web/index.php.

? Second Life, site oficial, disponivel em: https:/secondlife.com/?lang=pt-BR.

19 OpenSimulator, site oficial, disponivel em: http://opensimulator.org/wiki/Main_Page.

" Open Wonderland, site oficial, disponivel em: http://openwonderland.org/.

12 Renderizagdo se refere ao processo que permite obter imagens digitais de modelos tridimensionais.

13 Imprudence viewer, site oficial, disponivel em: https://sourceforge.net/projects/imprudence.team-purple.p/.
14 Firestom viewer, site oficial, disponivel em: https://www.firestormviewer.org/.

15 Singularity viewer, site oficial, disponivel em: www.singularityviewer.org/.

16 Lumiya viewer, disponivel em: https://play.google.com/store/apps/details?id=com.lumiyaviewer.lumiya.

17 Zadaroo site oficial, disponivel em: https://zadaroo.com/.
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Aliada a simulagdo das caracteristicas fisicas do mundo real, como gravidade e vento, a
criacdo de atividades que espelham o contexto real ¢ possibilitada por meio de programacao.
Linden Scripting Language (LSL) ¢ a linguagem script padrao no SL e no OpenSim, que
também utiliza a OpenSimulator Scripting Language (OSSL). Ambas permitem que objetos
adquiram um comportamento ou se tornem sensiveis a contextos e eventos. Em adicdo, ¢
possivel a comunica¢do com sistemas externos via requisi¢des Hypertext Transfer Protocol
(HTTP). Assim, dados coletados no MV podem ser enviados para arquivos Hypertext
Preprocessor (PHP), onde sdo tratados para serem armazenados em Sistemas de
Gerenciamento de Banco de Dados (SGBD), como MySQL. Simultaneamente, uma resposta
pode ser enviada de volta ao MV usando as fungdes I[[HTTPRequest e [[HTTPResponse,
expandindo as possibilidades de programacao.

Algumas dessas funcionalidades foram exploradas pela pesquisadora durante o periodo
do doutorado, resultando na publicagao de um estudo no qual foi criada uma solucao Heads
Up Display (HUD)", que dindmica e constantemente detecta os locais mais visitados pelo
usuario e os destaca na forma de um “mapa de calor”. O objetivo foi reduzir a dispersdo no
ambiente ao mostrar as salas ndo visitadas, e revelou-se que tal recurso de fato auxiliou na
navegacao (KRASSMANN et al., 2017). Em um estudo sequencial, os registros gravados no
banco de dados foram analisados utilizando técnicas de estatistica, sendo desenvolvido um
sistema de relatorios para auxiliar o professor no monitoramento de atividades no MV,
permitindo, por exemplo, sumarizar de forma ordenada as salas que o estudante frequentou
(KRASSMANN et al., 2018). Por meio de ambas as pesquisas, adquiriu-se conhecimento
sobre o envio e recebimento de dados externos ao MV em tempo real.

A pesquisadora também realizou estagio em Portugal (Doutorado Sanduiche)?°, onde
conduziu testes de acesso totalmente imersivo ao MV OpenSim, utilizando como HMD duas
versdes do Oculus Rift: Development Kit 2 e Consumer Version 1; dispositivos compativeis e
recomendados pelo viewer CtrlAltStudio?, que permite a visio estereoscopica?? de ambientes

das plataformas SL e OpenSim, como exemplifica a Figura 7.

18 Outworldz site oficial, disponivel em: https://www.outworldz.com.

19 HUD séo objetos 2D que podem ser anexados a tela de um usudrio para criar interfaces personalizadas.

20 Na Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro, sob a supervisdo do Prof. Dr. Maximino Bessa, diretor do
MASSIVE (Multimodal Acknowledgeable multiSenSory Immersive Virtual Environments) Laboratory do
INESC TEC (Institute for Systems and Computer Engineering, Technology and Science). Este laboratério tem
como missdo o uso de tecnologia de RV para melhorar as habilidades humanas, a fim de enfrentar os desafios
globais e melhorar a qualidade de vida.

2L CtrlAltStudio viewer, site oficial, disponivel em: http://ctrlaltstudio.com/viewer.
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Figura 7. Acesso totalmente imersivo ao MV OpenSim.

Fonte: Arquivo pessoal da autora e captura de tela do OpenSim.

Porém, apesar de proporcionar maior imersdo no MV, dando uma maior sensacdo de
realismo ao percorrer os cenarios em primeira pessoa com visdo de 360 graus, a usabilidade
ficou bastante prejudicada, pelas razdes apresentadas a seguir.

Em funcdo da locomocdo no ambiente ndo corresponder a do corpo fisico, ou seja, 0
usuario se move no MV enquanto se mantém sentado, usando as setas do teclado, foi notada
uma sensacdo de cybersickness, um mal-estar caracterizado principalmente por tontura e
nauseas. Além disso, a taxa de renderiza¢do em tempo real do ambiente ndo acompanhou a do
dispositivo, dando uma impressdo de imagem distorcida ou ‘“tremida”, agravando o
cybersickness. Também foram identificados 0s seguintes recursos ndo suportados pelo viewer:

a) o “toque” (clique) nos objetos inviabilizado sem a remoc¢éo do HMD;

b) por se tratar de um objeto 2D, o HUD nao € visualizado na versao estereoscopica;

c) as mensagens de texto ficaram muito abaixo do campo de visdo do usuario no modo
estereoscopico, dificultando a leitura de conteldos como narrativas e instrucoes.

Desse modo, ndo foram realizados estudos com o acesso totalmente imersivo ao MV.
2.1.2 Agentes Conversacionais

Em concordancia com Masche & Le (2017), a interacdo entre humanos e computadores
estd mudando para interfaces baseadas em linguagem natural, com a tendéncia dos assistentes
virtuais inteligentes (como as ferramentas Siri, Alexa e Google Assistente), também chamados
assistentes digitais, chatbots ou Agentes Conversacionais, que sdo soffwares que com técnicas

de IA simulam o didlogo por meio de interacao em linguagem natural (TAROUCO, 2019).

22 Estereoscopia € uma técnica usada para visualizagdo de um espago tridimensional, através da analise de duas
imagens obtidas em pontos diferentes.
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Uma das areas de aplicacao mais util de Agentes Conversacionais ¢ a educacao, em que
se destacam pela capacidade de atendimento ininterrupto a alunos remotos, podendo manter
uma conversa geral ou sobre um contetido especifico, fornecendo, assim, uma maneira
adicional de procurar e obter informagdes. Além disso, podem proporcionar maior seguranga e
motivacao aos estudantes, ao chamar-lhes a atencdo ou elogia-los; agdes que podem evitar
isolamento, desinteresse e até mesmo evasdo, tornando o ambiente mais amigavel ao erro em
comparacao com autoridades humanas. No estudo de Olafsson et al. (2019), por exemplo, tal
recurso ajudou a aumentar a motivacao e a confianga dos alunos.

Buscando analisar estados de animo?’

de alunos em interagdo com um Agente
Conversacional, inferidos pela anélise de logs’’, a fim de relaciond-los com as suas
percepgoes sobre o uso da ferramenta, a pesquisadora conduziu um estudo com 30 alunos de
um curso de pos-graduacdo ofertado na modalidade EAD. Entre os resultados, verificou-se a
existéncia de relagdes entre estados de dnimos positivos, como alegria e alivio, com a visdao
sobre interesse, utilidade e satisfagdo. Foram sugeridas melhorias para que estados de animo
de valéncia negativa, tais como raiva e desprezo, possam ser superados, como por meio da
expansao da base de conhecimento do Agente Conversacional (KRASSMANN et al., 2018a).
Na medida em que MVs possibilitam estabelecer a interconexdo com sistemas externos,
¢ possivel implementar Agentes Conversacionais em tais plataformas. Desse modo, um
estudante pode trocar mensagens instantdneas com um Agente Conversacional de dentro do
MV, ampliando o conjunto de oportunidades a serem exploradas (GRIOL; MOLINA;
CALLEJAS, 2014). Exemplos sdao apresentados na Figura 8, permitindo observar que as
mensagens podem estar associadas ao nome e ao comportamento de um NPC, possibilitando,
assim, que conexdes entre aprendentes reais e avatares virtuais possam ser estabelecidas por
meio do intercambio de informagdes na forma de comunicagao social (LIU et al., 2017).
Observa-se que os Agentes Conversacionais aplicados na educagdo usualmente ndo
possuem personificacdo em 3D de corpo inteiro; caracteristica que enquadra a tecnologia na
categoria Embodied Conversational Agents (ECAs). Dessa forma, “corporificar” um Agente
Conversacional em um MV aumenta o potencial de interacdo de um NPC, integrando
linguagem nao verbal a verbal, tornando-o um personagem potencialmente mais credivel, real

e amigavel.

2> Animo é um estado emocional de valéncia positiva ou negativa e de duragdo relativamente longa, menos
intenso e menos provavel de ser provocado por um estimulo ou evento em particular.
24 Um arquivo de log é um registro de eventos que ocorrem em um software.



30

Figura 8. Exemplos de Agentes Conversacionais implementados em MVs.

Fonte: Craig et al. (2015) (a) e Wang, Petrina & Feng (2017) (b).

Por consequéncia, agentes mais realisticos podem tornar a experiéncia mais agradavel,
levando os estudantes a se tornarem mais emocionalmente envolvidos no processo de
aprendizagem (JOHNSON; RICKEL; LESTER, 2000). Deve-se ressaltar que o realismo deve
ir até certo ponto, pois em excesso pode fazer com que o personagem seja visto com mais
desconforto, causando distanciamento ao invés de aproximacao.

Entre as vantagens dessa abordagem (verbal e ndo verbal), Johnson, Rickel & Lester
(2000) citam como exemplo o fato de que a linguagem corporal pode ajudar a indicar quando
estudantes acabaram de cometer (ou estdo prestes a cometer) um erro, o que pode lhes causar
uma forte impressdo. De acordo com Craig et al. (2015), o gestual de um agente, tanto
especifico quanto geral, pode servir de sugestdo para o aluno, que passa a vincular as
informagdes narrativas as correspondentes na imagem visual. O estudo de Grivokostopoulou,
Kovas & Perikos (2020) demonstrou que, de fato, o acompanhamento de um ECA nas
atividades teve um impacto positivo na experiéncia dos alunos e melhorou seu envolvimento.

Na proxima se¢do sdo apresentados aspectos tecnologicos de Agentes Conversacionais,

de forma a situar o leitor quanto as possibilidades de desenvolvimento.
2.1.2.1 Aspectos tecnolégicos de Agentes Conversacionais

A primeira Agente Conversacional documentada foi ELIZA, projetada nos anos 1960
por Weizenbaum (1966) como uma psicoterapeuta ficticia engajada em uma conversa com
pacientes. ELIZA funcionou com uma técnica de correspondéncia de palavras-chave. Desde
entdo, outras tecnologias surgiram, entre elas Word2vec, cadeias de Markov e Redes Neurais,
com o uso de técnicas de IA, e Cleverscript, ChatScript e AIML (Artificial Intelligence
Markup Language), com o uso de padroes estimulo-resposta, chamados categorias,

semelhante ao formato da ELIZA.
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A AIML ¢ uma linguagem derivada do XML (eXtensible Markup Language), criada
pela comunidade de software livre A.L.I.C.E. (Artificial Linguistic Internet Computer Entity).
Sua grande virtude ¢ a simplicidade, pois pode-se programa-la utilizando aplicativos simples,
como bloco de notas. Apesar disso, esta tecnologia venceu o Loebner Prize (teste de Turing?)
quatro vezes, ao simular de forma convincente o didlogo humano. Na ultima década,
estabeleceu-se como uma das mais utilizadas no desenvolvimento de Agentes
Conversacionais (MASCHE; LE, 2017), especialmente no ambito educacional (KUYVEN et
al., 2018), levando a sua escolha no contexto do Projeto AVATAR. As acdes de busca do
padrao adequado na AIML sao realizadas por um software chamado interpretador, do qual
existem muitas versdes disponiveis para download gratuitamente, tais como Program-D e
Program-O, sendo este ultimo o utilizado nesta tese em razdo de sua grande comunidade na
Internet, permitindo constante atualizagao.

A fim de investigar tecnologias para o desenvolvimento de Agentes Conversacionais, a
pesquisadora colaborou em um estudo sobre a elucidacdo de possibilidades open source
existentes, que apresentou sugestoes de aprimoramento da AIML com o uso da linguagem de
programacao JavaScript € o acesso a bancos de dados externos. O trabalho foi publicado em
Paz et al. (2017) e proporcionou maiores conhecimentos acerca das solucdes e alternativas
disponiveis. Em adi¢cdo, no contexto do Projeto AVATAR participou da criacio de uma
ferramenta de autoria web com o objetivo de auxiliar professores e pesquisadores na
constru¢do de bases de conhecimento de Agentes Conversacionais educacionais
(KRASSMANN et al., 2017d), possuindo as funcionalidades descritas a seguir.

O FastAIML? permite elaborar, formatar e acrescentar Ayperlinks multimidia a cada
uma das respostas do Agente Conversacional, que sdo apresentados graficamente na propria
janela de interagdo. Entretanto, esta funcionalidade nao € relevante quando da implementagao
em MVs, pois o conteudo hyperlink embutido em mensagens de texto ndo € tratado no viewer
como em navegadores web. O sistema também possui uma fung¢do para adicionar
automaticamente um rol pré-definido de questdes associadas a uma palavra-chave, incluindo
uma alternativa com “coringas” que cobrem quaisquer termos inseridos, ampliando as chances

de que uma resposta adequada seja encontrada.

25 O teste de Turing avalia a capacidade de uma maquina exibir comportamento inteligente indistinguivel de um
ser humano.
26 FastAIML, site oficial, disponivel em: http:/avatar.cinted.ufrgs.br/fastaiml.
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Com a evolucdio do FastAIML desenvolveu-se o sistema AGATA?’ (Automatic
Generation of AIML from Text Acquisition), que possui a funcionalidade de criar
automaticamente arquivos AIML a partir de um corpus®® linguistico (KRASSMANN et al.,
2019). A ferramenta faz uma busca por palavras-chaves, que podem ser termos simples ou
compostos, em um corpus carregado pelo usudrio, e seleciona todas as frases que contém esta
palavra-chave, entregando-as em uma nova tela. A partir deste resultado, o usuario seleciona
as frases que considera mais representativas ao contexto, clicando em caixas de selecao. Na
sequéncia, ¢ possivel editar cada umas das frases selecionadas, ajustando a formatacdo ou
adicionando informagdes e recursos multimidia. Também foi implementada uma
funcionalidade que permite salvar ou converter arquivos AIML para uma versdao sem o0s
recursos multimidia (somente texto), possibilitando que a mesma base de conhecimento seja
utilizada tanto via interface web quanto em plataformas de MVs.

Além do FastAIML e do AGATA, ainda no contexto do Projeto AVATAR, a
pesquisadora colaborou no desenvolvimento de quatro Agentes Conversacionais educacionais
web, conforme listagem apresentada na Figura 9, e de um aplicativo para dispositivos méveis

(Android) denominado EducaBots* que os retne em uma sé interface.

Figura 9. Agentes Conversacionais do Projeto AVATAR.

Chatbot Metis

Mediadora de Educacdo em Tecnologia Informatica e Socializadora
Area: Midias Educacionais

Endereco web: avatar.cinted.ufrgs.br/metis

Chatbot Atena

Agente Tutora para Ensino e Navegacdo no Ambiente de Fisica)
Area: Fisica

Endereco weh: avatar.cinted.ufrgs.br/atenaweb

Chatbot Escriba

Especialista no Suporte a Criagdo de Bagagem Académica
Area: Metodologia de Pesquisa Cientifica

Endereco web: avatar.cinted.ufrgs.br/escriba

Chatbot Estevam
Estagiario Técnico Virtual para a Aprendizagem de Matemadtica Financeira
Area Matemética Financeira

Endereco weh: avatar.cinted.ufrgs.br/estevam

Fonte: Elaborado pela autora.

27 AGATA, site oficial, disponivel em: http://agata.pgie.ufrgs.br/.
28 Corpus é um conjunto de textos escritos e registros verbais em uma determinada lingua.
2 EducaBots, disponivel em: https://alkrassmann.wixsite.com/mvedu.



33

Dos Agentes Conversacionais apresentados na Figura 9, o Estevam (Estagiario Técnico
Virtual para a Aprendizagem de Matematica Financeira) foi utilizado diretamente nos estudos
conduzidos nesta tese, recebendo a personificacdo de corpo inteiro em 3D no MV e, assim,
passando para a categoria ECA.

Portanto, além de estarem disponiveis na web, os Agentes Conversacionais listados na
Figura 9 foram “empacotados” no aplicativo EducaBots (Figura 10), facilitando o acesso dos
estudantes. Ao selecionar um deles, na tela inicial do aplicativo, pode-se dialogar via
mensagens de texto (também utilizando o conversor de voz em texto do proprio sistema
Android) sobre os topicos educacionais abrangidos no seu conteudo. As bases de
conhecimento foram construidas no formato de conhecimento declarativo a partir de livros
didaticos sobre os assuntos envolvidos, utilizando o sistema AGATA como principal

ferramenta, sendo compostas por aproximadamente 2.500 categorias cada.

Figura 10. Capturas de tela do aplicativo EducaBots.

3O V.4 906
<  Bots Disponiveis €<  ESTEVAM

FiSICA MATEMATICA
FINANCEIRA

0i, eu sou 0 ESTEVAM (EStagiario TEcnico
VirtuAl em Matemética financeira).
Gosto muito de aprender sobre 0 mundo

Bem-vindo(a) ao EducaBots

financeiro, adoro economia, Esses s&0 0s METODOLOGIA £
assuntos sobre os quais sei conversar: DE MIDIAS Os titulos de crédito mais conhecidos séo

EDUCACIONAIS os cheques, as letras de cambio, as notas
[ promissorias e as duplicatas.

-Juros
- Juros Simples

- Juros Compostos

- Porcentagem

- Sistemas de Amortizagao
- Titulos de Crédito

@ Teoria Gefal dos Titulos

» do<

Chatterbots

Como sou um robé muito eficiente, fizuma
busca no Youtube sobre este assunto, veja o
que encontrei:

Sobre o EducaBots

e
=T
Lo o

Fonte: Elaborado pela autora.

Como permite observar a Figura 10, junto a cada resposta do Agente Conversacional foi
adicionado um conteudo em multimidia, que ¢ apresentado dentro do proprio aplicativo. Ou
seja, o estudante permanece na janela de interacdo enquanto acessa informagoes adicionais,
podendo continuar o didlogo.

Dependendo da abordagem didéatica, 0 ECA pode desempenhar diferentes papeis. Nesta

tese explora-se o papel de Companheiro Virtual, conforme explicado na segdo seguinte.
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2.1.3 Companheiros Virtuais

Para suprir as dificuldades inerentes ao atendimento simultdneo de um grande niimero
de estudantes, o uso de agentes vem sendo ampliado na modalidade EAD, dos quais existem
diversas vertentes e nomenclaturas, como agentes pedagogicos e agentes companheiros. De
acordo com Frozza et al. (2011), o agente pedagdgico tem o papel semelhante ao de um
professor, identificando as caracteristicas de aprendizagem do estudante. Ja4 o agente
companheiro atua junto ao aluno na realizagdo das atividades, fornecendo dicas, motivando e
acompanhando; caracteristicas que também podem ser apresentadas por um colega “real” em
sala de aula. Neste contexto, Kim (2007) sugere o termo Pedagogical Agent as Learning
Companions (PALs), definindo tais agentes como aqueles que se identificam com as ac¢des do
estudante como se fossem colegas ou amigos.

Com os avangos da tecnologia em IHC, a constru¢do de agentes companheiros
antropomorfizados chama a atencao para a possibilidade de se construir relagdes virtuais com
alunos. Lester et al. (1997) comprovaram a existéncia do “efeito persona”, o qual sugere que a
presenca de um personagem realista, até mesmo em formas simples, sem propriedades
dialégicas, tem uma influéncia positiva na experiéncia de aprendizagem. Isso ocorre pois
quando os alunos se identificam com personagens simpaticos, que parecem pessoalmente
envolvidos em seu aprendizado, eles tendem a ficar mais propensos a se importar mais com
seu proprio progresso (JOHNSON; RICKEL; LESTER, 2000; MORENO et al., 2001). Em
outras palavras, ter alguém (mesmo que virtual) que, de certa forma, depende de vocé, lhe
torna responsavel, levando a um esforco maior. Nesse sentido, Térning & Silvervarg (2019)
identificaram que os alunos responderam com mais frequéncia e mais positivamente a um
agente com menor autoeficacia®, pois tiveram a experiéncia de ter um “protegido” para cuidar
e apoiar; algo especialmente relevante para estudantes com baixa autoeficécia.

Um parceiro virtual também pode aliviar o estresse em situacdes de avaliacao social,
impactando positivamente na duragdo ou na frequéncia de praticas subsequentes. No estudo
de Olafsson et al. (2019), sobre atividades fisicas e consumo de alimentos saudaveis, os
participantes relataram que se sentiram mais confiantes € motivados apos conversarem com
agentes, descrevendo que, em vez de os pressionarem, eles agiam como parceiros, fornecendo

comunicacao de suporte e diretiva.

30 Autoeficicia € a confianga de uma pessoa na sua propria capacidade para completar uma determinada tarefa ou
resolver um problema.
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Contudo, vale ressaltar que um assistente virtual também pode interferir negativamente
a medida que esta interagdo requerer do participante o processamento de recursos cognitivos®!
adicionais (BRACHTEN et al., 2020).

Para adquirir conhecimentos acerca do potencial pedagdgico de agentes, a pesquisadora
colaborou em um artigo em que foram descritas estratégias para apoiar a aprendizagem
colaborativa utilizando entidades virtuais que simulam o desempenho de pares competentes
na interacdo com alunos. O trabalho, publicado em Tarouco, Silveira & Krassmann (2018),
exemplificou como essas entidades podem ser materializadas tanto em LMS quanto em MVs,
sinalizando algumas limitagdes e desafios de ambas as plataformas.

Diante desses pressupostos, implementa-se nesta tese um Companheiro Virtual, dando a
um ECA o papel de companion. Além das vantagens mencionadas, esta escolha se deve ao
seu carater menos invasivo, mantendo a liberdade e autonomia do estudante no MV, o que ¢
especialmente importante em se tratando do publico-alvo que se investiga, composto
majoritariamente por adultos (ABED, 2019).

Embasou-se o comportamento do Companheiro Virtual no estudo de Towns, FitzGerald
& Lester (1998), que propuseram um modelo causa-efeito contendo quatro agdes:

* Congratulatéria: quando um aluno experimenta sucesso, desencadeia-se uma
intencdo emotiva admirativa, expressa em comportamentos como aplausos, com o efeito
desejado de encorajamento.

e Causal: quando um aluno requer aconselhamento para a resolucdo de problemas,
desencadeia-se uma inten¢do emotiva interrogativa, expressa em comportamentos como cogar
a cabeca ou encolher os ombros, com o efeito desejado de sublinhar o questionamento.

» Efeito deletério: quando um aluno experimenta dificuldades na resolugdo de
problemas, um sentimento de decep¢do ¢ desencadeado, expresso com linguagem corporal
que indica tristeza, com o efeito desejado de construir empatia.

* Assisténcia: na prestacdo de aconselhamento ou assisténcia desencadeia-se uma
intencdo inquisitiva, expressa com agdes pensativas e retidas, como “bater com os dedos” ou
acenar com a mao, com o efeito desejado de enfatizar o processamento cognitivo ativo.

Efetivada a apresenta¢do das tecnologias envolvidas, a proxima se¢do dedica-se as

diretrizes tedricas que fundamentam o desenvolvimento desta tese.

31 A teoria da carga cognitiva de Sweller (1988) explica a forma com que fatores como dificuldade da tarefa e
recursos mentais disponiveis influenciam no sucesso em aprender e resolver problemas efetivamente. Apesar de
ndo ser um dos aspectos centrais analisados nesta tese, entende-se que € um fator intrinseco ao uso da tecnologia,
devendo, por isso, ser considerado.
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2.2 Diretrizes Teoricas

Nesta se¢do sdo apresentados os componentes do framework tedérico que embasam a

pesquisa: senso de presenca ¢ Aprendizagem Experiencial.
2.2.1 Senso de Presenca

O senso de presenca ¢ apresentado de diferentes formas na literatura. Bulu (2012), por
exemplo, propde a existéncia de trés categorias: presenca de lugar (sensagdo de estar 14),
presenca social (sensacdo de estar com outros) e co-presenca (sensacdo de estar junto).
Buscando manter um foco especifico e tendo em vista as caracteristicas inerentes aos MVs,
considera-se nesta tese a presenga de lugar, assumindo a definicdo dada por Witmer & Singer
(1998, p. 1): “experiéncia subjetiva de estar em um lugar ou ambiente, mesmo quando se esta
fisicamente situado em outro”. De acordo com Blascovich et al. (2002, p. 10), o senso de
presenca “ndo ¢ importante apenas em termos de presenga social ou co-presenca, mas também
em termos do self ou presenga pessoal, e em termos do ambiente ou presenga ambiental”.

Em se tratando de EAD, uma vantagem do senso de presenca ¢ permitir que 0s
estudantes possam se sentir “presentes” em um espaco virtual, onde podem encontrar seus
professores e colegas (RODRIGUEZ-ARDURA; MESEGUER-ARTOLA, 2016). Conforme
Liu et al. (2017), com a tecnologia de RV ¢é possivel criar a interagdo de uma classe virtual em
tempo real, fazendo com que os alunos se sintam como se estivessem em uma classe
fisicamente. Dessa forma, Kostarikas, Varlamis & Giannakoulopoulos (2011) afirmam que a
RV fornece uma resposta para a principal desvantagem da EAD em relacdo as abordagens
tradicionais, que ¢ a falta do senso de presenca.

Nesse contexto, Makransky, Terkildsena & Mayer (2017) adicionam que as teorias
pedagdgicas atuais precisam incluir o papel de fatores afetivos (como o senso de presenca)
para uma melhor compreensdo do processamento cognitivo. North & North (2018) relatam
que ainda existem muitas perguntas em aberto sobre 0 senso de presenca, e que pesquisas
sobre este assunto sdo necessarias para aumentar a eficiéncia e a eficicia da IHC; aspecto
especialmente importante para apoiar a aprendizagem mediada por ambientes virtuais.

Na proxima secdo sdo apresentadas algumas caracteristicas do senso de presenca

relacionadas ao processo de aprendizagem.
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2.2.1.1 Senso de Presenga e Processo de Aprendizagem

Atencdo e envolvimento sdo respostas associadas ao senso de presenca (LESSITER et
al., 2001). Isso porque, para estar presente em um mundo alternativo, nossa atencao deve estar
focada 14, e ndo no mundo real. Assim, Makowski et al. (2017) propdem que a presenga esta
ligada a atengdo seletiva em relacdo ao estimulo e, consequentemente, ao processamento
reduzido de distracdes. Desta forma, da para a experiéncia virtual o mesmo valor que uma
experiéncia real correspondente, permitindo transforma-la em aprendizado no mundo real.

Desse modo, de acordo com Hassell et al. (2009), ao experimentarem altos niveis de
presenca os alunos terdo agdes e comportamento semelhantes aos do ambiente real e sua
concentracgdo estara focada na atividade que ocorre no virtual, o que deve leva-los a aprender
mais efetivamente. Este potencial ¢ reconhecido por Makransky, Terkildsena & Mayer (2017),
ao sugerirem que o senso de presenga pode ser canalizado em processamento cognitivo para
promover a aprendizagem. Fox, Christy & Vang (2014) adicionam que o senso de presenca ¢
associado ao mecanismo que explica o sucesso de um ambiente virtual na persuasao.

Franceschi, Lee & Hinds (2008), por sua vez, ressaltam que engajamento € necessario
antes que o senso de presenca possa ser desenvolvido. Este, por sua vez, estimula a
motivagdo, que ¢ responsavel por alavancar melhorias na aprendizagem (SCHRADER, 2013),
na medida em que alunos motivados estardo mais propensos a se envolver em processamento
essencial e gerativo (MAKRANSKY; BORRE-GUDE; MAYER, 2019).

Nesse sentido, a pesquisadora conduziu um estudo para investigar as relagdes entre
senso de presenca, niveis de atengdo fisioldgicos (medidos com um biossensor de
eletroencefalograma) e desempenho, comparando dois formatos diferentes de midia (MV
desenvolvido nesta tese € AVA web). Quatorze participantes realizaram pré e pds-testes de
conhecimento na area de Matematica Financeira. Os resultados, publicados em Krassmann et
al. (2020b) demonstraram que, embora muito proeminente para o senso de presenca e seus
beneficios tangenciais, o MV ndo teve tanto sucesso quanto a web na tradugdo de recursos
atencionais em melhor desempenho. Sugere-se que a tecnologia mais visual e interativa do
MYV tenha causado distragdes ndo relevantes para o objetivo instrucional, em consonancia com
a teoria da aprendizagem multimidia de Mayer (2002), além do “efeito novidade” associado
ao uso de uma plataforma nado tdo comum quanto a web.

A pesquisadora também colaborou em um estudo que comparou o mesmo contetdo
apresentado em RV imersiva versus somente audio, investigando diferencgas na aprendizagem

de lingua estrangeira. Os resultados revelaram que, embora o senso de presencga e a satisfagao
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fossem maiores na RV, a retencdo permaneceu a mesma nas duas condigdes (PINTO et al.,
2019). Desse modo, pode-se afirmar que ndo ha um consenso na literatura sobre a relagdo
entre senso de presenga e aprendizagem (MERCHANT et al., 2012).

Na se¢do a seguir sdo apresentadas algumas caracteristicas de MVs que ensejam o senso

de presenca.
2.2.1.2 Senso de Presenca e Mundos Virtuais

Segundo Hassell et al. (2009) o senso de presenca ¢ um dos principais beneficios dos
MVs, pois a representacdo do ambiente em 3D, com textura, luz, som, movimento e outros
detalhes traz realismo, contribuindo para que os individuos se sintam imersos. Ja Blascovich
et al. (2002) destacam os avatares, que provém informac¢des ndo verbais por meio de
caracteristicas “fisicas”, como posi¢do, toque a objetos e o seguimento de diferentes direcdes.

Neste momento, faz-se necessario esclarecer a distingdo entre imersdao ¢ senso de
presenca. De acordo com Slater & Wilbur (1997) a imersdo ¢ uma descri¢do objetiva e
quantificavel do que um sistema fornece; dispositivos HMDs, por exemplo, sdo mais
imersivos que desktops. Ja a presenga ¢ um estado de consciéncia, o sentido de estar no
ambiente virtual. Em outras palavras, ¢ a potencial resposta psicoldgica e comportamental a
imersdo, embora ndo se possa afirmar que um maior nivel de imersdo leve a um mais elevado
senso de presenca, devido aos diversos fatores que podem interferir nesta relacao.

Apesar disso, estudos ja demonstraram que maiores indices de presenca podem ser
atingidos em ambientes altamente imersivos, pois ao se restringir a visdo do mundo real
menos distracdes e conflitos sensoriais ocorrem (COELHO et al., 2006). No estudo publicado
em Krassmann et al. (2020a), a pesquisadora comparou dois modos passivos de instrugdao
fornecidos em um ritmo igual (animac¢do em RV totalmente imersiva, utilizando HMD, e em
video). Conduzido na area de Biologia, o experimento contou a participacao de 36 estudantes
e englobou a realizacdo de pré e pos-testes. Os resultados indicaram que os participantes que
acessaram o conteudo em RV obtiveram maior senso de presenca e melhor desempenho.

Porém, dispositivos HMDs, além de causarem os efeitos indesejaveis relacionados a
cybersickness (SCHOTT; MARSHALL, 2018), podem influenciar negativamente o processo
de aprendizagem, a medida que a alta fidelidade representacional acrescentar informacao
sensorial irrelevante educacionalmente (MAYER, 2002). Nesse sentido, Makransky,
Terkildsena & Mayer (2017) identificaram que apesar dos alunos sentirem um maior senso de

presenca ao usar o HMD, eles aprenderam menos em comparagdo com a versao desktop, pois
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o realismo proporcionado pela imersao total foi uma distragdo ndo relevante para o objetivo
instrucional. Schrader (2013) corrobora, afirmando que ambientes de alta imersdo sdo mais
exigentes na memoria de trabalho, e a consequente a carga cognitiva extrinseca®’ pode
dificultar a aprendizagem.

Portanto, apesar de nao serem tecnologias totalmente imersivas, MVs podem
proporcionar um nivel razodvel ou parcial de imersao ao mesmo tempo em que nao possuem
as desvantagens da RV totalmente imersiva. Reisoglu et al. (2017), em sua revisao de
literatura, identificaram o senso de presenga entre as conquistas afetivas mais recorrentes nas
publicagdes da area de MVs na educagdo. O estudo empirico de Franceschi et al. (2009), por
sua vez, constatou que o senso de presenca foi maior no MV do que no AVA web (neste caso,
Blackboard) e semelhante ao do ambiente tradicional (sala de aula).

O uso de NPCs no MV ¢ considerado um fator positivo para o senso de presenga. De
acordo com Savin-Baden, Tombs & Bhakta (2015), a formacdo de uma conexdo emocional
com um agente faz com que os usudrios se sintam mais presentes em um MV, pois eles
partem da premissa de que se outras pessoas estdo presentes (mesmo que sejam virtuais) €
mais provavel que o ambiente exista (COELHO et al., 2006). Ou seja, ser capaz de se
comunicar ou estabelecer contato visual com agentes autonomos significard que vocé existe
para outra “pessoa” (HASSELL et al., 2009). Riva, Davide & Ijsselsteijn (2003) sugerem que
elementos sociais, como as reagdes de outros atores, virtuais ou reais, a presenca do usuario
em um ambiente mediado, fornecem um reconhecimento que sinaliza a realidade de sua
existéncia no espaco virtual. Franceschi et al. (2009, p. 11) corroboram, destacando que “na
medida em que eu sinto que os outros (virtuais) estdo prestando atencdo em mim e
respondendo ao que eu digo e fago, eu tenho o senso de envolvimento no grupo”.

Portanto, nesta tese buscou-se que os NPCs, especialmente o ECA (Companheiro
Virtual) equipado com propriedades dialogicas e niveis adequados de competéncia, pudesse
efetivamente simular a interacao entre humanos e ensejar o envolvimento do aluno na tarefa, a
fim de promover o senso de presenga e proporcionar uma percepcdo mais positiva da
experiéncia geral de aprendizagem.

A secdo seguinte apresenta aspectos importantes para a inferéncia do senso de presenca

e diferentes técnicas pelas quais este construto pode ser mensurado.

32 A carga extrinseca, estranha ou externa se refere ao processamento cognitivo alheio ao contetdo instrucional,
gerada pela forma como a informagao ¢ apresentada (design dos materiais instrucionais) (SWELLER, 1988).
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2.2.1.3 Mensuracao do Senso de Presenca

De acordo com Coelho et al. (2006), o senso de presenca ndo depende do fisico para
existir, pois € uma sensagao que pode ser evocada por escrito (cartas), audi¢do (musicas) ou
em um processo composto (filmes). Ou seja, ndo estd intrinsecamente ligado a um tipo
especifico de tecnologia: ¢ um produto da mente, uma experiéncia subjetiva (RIVA;
DAVIDE; IJSSELSTEIIN, 2003). Portanto, ndo depende apenas das qualidades da
experiéncia fornecida pelo ambiente virtual (resolucdo, realismo, interatividade, tempo de
resposta, etc.), mas também daquilo que o participante traz psicologicamente (NORTH;
NORTH, 2018). Assim, pode ser encorajado até mesmo a baixo custo, sem a necessidade de
dispositivos adicionais além da tela do computador (BERKI, 2020; CHEN et al., 2011).

Dessa forma, Coelho et al. (2006) ressaltam que ¢ improvavel que dois usudrios
experimentem o mesmo nivel de presenca, pois a propria natureza da percepcao faz com que
cada pessoa reaja de maneira diferente a mesma experiéncia, seja ela real ou virtual. A partir
deste argumento ¢ possivel afirmar que o senso de presenca envolve o comprometimento da
pessoa com a “suspensdo da descrenga” de que ela esta “em algum outro lugar” que ndo o seu
(SLATER; USOH, 1993). Em outras palavras, h& um compromisso entre o homem ¢ a
maquina, onde a tarefa da maquina ¢ enganar os sentidos do homem, enquanto o proprio
homem deve permitir-se ser enganado (COELHO et al., 2006).

Esses pressupostos refletem a importancia do aspecto afetivo para a promogao do senso
de presenga, enfatizando sua relagdo com a intensidade das respostas emocionais no ambiente
virtual (PALLAVICINI et al., 2020), devendo aumentar a medida que a experiéncia se torne
mais significativa e interessante (WITMER; SINGER, 1998; COELHO et al., 2006). No
estudo de Makowski et al. (2017), por exemplo, o senso de presenca esteve positivamente
correlacionado a experiéncia emocional.

Outro fator importante para o senso de presenga ¢ a usabilidade. A percepgdo sobre a
facilidade de uso de um sistema desempenha um papel essencial tanto neste aspecto (CHOW,
2016; PALLAVICINI et al., 2020) quanto na sua propria aceitacdo (DAVIS, 1989). Deste
modo, interacdes que nao correspondam aos resultados esperados pelos usuarios
provavelmente terdo um impacto negativo no senso de presenga. A pesquisadora conduziu um
estudo de caso com 11 especialistas em RV cujos resultados mostraram uma correlagao
positiva entre usabilidade e senso de presenca; ocasido em que também foram coletadas
sugestoes de melhoria para otimizar a experiéncia dos estudantes de EAD no MV

desenvolvido no contexto desta pesquisa (KRASSMANN et al., 2020).
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Entre as vertentes metodologicas para mensurar o senso de presenca (coleta de dados),
encontram-se abordagens subjetivas, usualmente por meio de pods-testes (questionarios de
autorrelato), e objetivas, usualmente por meio de medigdes comportamentais e fisiologicas
(batimentos cardiacos, por exemplo). Entretanto, estas sdo limitadas a situagdes em que a
resposta fisioldgica € 6bvia, como em uma situacao de temor. Assim, classificagdes subjetivas
sdo o0 método mais amplamente utilizado (RIVA; DAVIDE; IISSELSTEIJN, 2003).

Escalas de autorrelato, embora sempre sujeitas a vieses € questionamentos, podem
produzir dados quantitativos de confiabilidade e validade significativas (NORTH; NORTH,
2018). Apesar disso, ha criticas quanto a esta abordagem, pois além de investigar a nogao de
presenga apds sua ocorréncia, solicitando ao usuario pensar novamente em sua experiéncia, os
instrumentos possuem abrangéncias limitadas (MERCHANT et al., 2012). Usoh et al. (2000),
por sua vez, mencionam o problema em se realizar comparagdes “‘cross-environment” (entre
ambientes, como virtual e real ou imersivo e desktop), pois o senso de presenca pode ser
reinterpretado para fazer sentido no contexto dado. Por exemplo, “no mundo real, como nado
ha duvida que o individuo esta presente no sentido 6bvio, ele ¢ reinterpretado como o senso de
envolvimento, a falta de isolamento, ou talvez o grau de conforto” (p. 10). Nesse sentido,
Lessiter et al. (2001) propuseram um instrumento de autorrelato para a investigacao do senso
presenca entre midias diferentes.

Portanto, em razdo da menor invasividade dos métodos subjetivos, bem como a melhor
adequacdo a forma de conducgdo da pesquisa junto ao publico-alvo, questionarios sdo adotados
para mensurar 0 senso de presenca, considerando na primeira fase o instrumento de Witmer &
Singer (1998) e na segunda fase o ITC Sense of Presence Inventory (ITC-SOPI) de Lessiter et
al. (2001). Esta mudanca ocorreu em funcdo do desconhecimento de tal instrumento pela
pesquisadora na Fase A da investigacéo.

Quanto aos procedimentos para coleta de dados, € importante que o acesso ao ambiente
seja realizado individualmente, pois o fato de muitos participantes estarem simultaneamente
em uma sala fisica pode interferir negativamente no senso de presenca, ja que eles tendem a
interagir com bastante frequéncia um com o outro (fisicamente). Witmer & Singer (1998)
esclarecem que para conseguir um forte senso de presenca o usuério deve ter a percepcao de
uma experiéncia ndo mediada, e isso requer que as distracdes sejam minimizadas.

Corroborando o exposto, North & North (2018) descobriram uma forte correlagéo
negativa entre presenca virtual e presenca fisica, sugerindo que isso se deve ao fato de existir

basicamente uma quantidade fixa de presenca, que pode ser totalmente dedicada ao mundo
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fisico, ao virtual ou dividida entre os dois. Tal hipdtese é consistente com o0 senso comum, em
que a “imersao” em um livro ou filme ¢ frequentemente acompanhada por uma diminui¢do da
consciéncia dos estimulos fisicos do mundo real. Por isso, 0s procedimentos desta pesquisa
envolvem a realizagdo de uma atividade educacional de forma individual.

Devido as suas peculiaridades, 0 senso de presenga também se relaciona a dissociagdo
temporal ou perda da no¢ao do tempo (WALLIS; TICHON, 2013), sendo, por isso, a variavel
“tempo” também analisada. No estudo publicado em Krassmann et al. (2020) foi observado
que até mesmo especialistas em RV apresentaram esta caracteristica, manifestada por meio de
equivocos maiores que cinco minutos ao responder quanto tempo haviam passado no MV.

Na proxima secdo € apresentada a segunda diretriz tedrica norteadora desta pesquisa,

que também é o modelo pedagdgico que a embasa: Aprendizagem Experiencial.
2.2.2 Aprendizagem Experiencial

A educagdo no Século XXI vem cada vez mais valorizando o desenvolvimento de
habilidades ¢ atitudes além das competéncias, bem como a preparacdo profissional e
vocacional, por meio da promogao de experiéncias de aprendizado no mundo real. Busca-se
formar o estudante um sujeito critico e aprendiz ao longo da vida, que pode efetivamente se
adaptar a novas situacdes e circunstancias (MCLAUGHLAN; KIRKPATRICK, 2004). Dede
(1996) destaca que melhores modelos mentais sdo gerados quando as experiéncias mostram
como novas ideias podem fornecer insights em situagdes intrigantes e desafiadoras.

Entre os modelos consoantes a essas tendéncias pedagdgicas contemporaneas estd a
Aprendizagem Experiencial, descrita por Kolb (1984) como quando o conhecimento tedrico €
confrontado, comparado, ampliado e refletido. O autor define “aprender” como “o processo
pelo qual o conhecimento ¢ criado através da transformacdo da experiéncia” (KOLB, 1984, p.
41). Apesar de seu livro “Experiential learning: Experience as the source of learning and
development” fundamentar o modelo de Aprendizagem Experiencial, Kolb (1984) baseou-se
no trabalho de proeminentes estudiosos do Século XX. Entre eles, John Dewey, Kurt Lewin,
Jean Piaget, Lev Vygotsky, Carl Jung, Paulo Freire e Mary Parker Follett, que deram a
experiéncia um papel central em suas teorias de aprendizagem e desenvolvimento humano. De
acordo com Kolb et al. (2014), seis proposi¢des sdo compartilhadas por esses estudiosos:

1. Aprender € melhor concebido como um processo, ndo em termos de resultados.

2. Todo aprendizado ¢ um reaprendizado.
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3. Aprender requer a resolu¢do de conflitos entre modos de adaptagdo ao mundo
dialeticamente opostos.

4. Aprender € um processo holistico de adaptagao ao mundo.

5. Aprender resulta de transagdes sinérgicas entre a pessoa € o ambiente.

6. Aprender € o processo de criar conhecimento.

Nesse sentido, a Aprendizagem Experiencial ¢ uma abordagem “de dentro para fora”,
em que se busca explorar o interesse € a motivagao intrinseca dos alunos, partindo de seu
conhecimento e experiéncia prévios (KOLB et al., 2014). Ou seja, ¢ uma forma particular de
aprender com a experiéncia de vida, muitas vezes contrastando o modelo tradicional de sala
de aula; a énfase esta na experiéncia sensorial direta e na agdo contextual (KOLB, 2014).

Para promover a Aprendizagem Experiencial, Kolb (1984) sugere um ciclo nao linear de
experiéncias e reinterpretacdes realizadas pelo estudante, composto por quatro estagios:

» Experiéncia concreta: quando ocorre a motivagdo para a aprendizagem; o estudante ¢
colocado perante a situagdes que contextualizam o conhecimento a ser abordado.

* Observacio reflexiva: a medida que vivencia a experiéncia concreta, o estudante
realiza observagdes e interpreta as situagdes vivenciadas.

* Conceitualizacio abstrata: sdo estabelecidas ligagcdes entre o conhecimento em
construgdo e os conhecimentos prévios do estudante.

* Experimentaciio ativa: o estudante ¢ colocado perante a novas situagdes, nas quais
pode testar hipoteses formuladas, levando a transformacdo da experiéncia em aprendizagem.

Tais estagios correspondem aos modos de adapta¢do ao mundo a que Kolb et al. (2014)
se referem, que sdo complementares entre si € igualmente importantes para o processo de
aprendizagem, que surge da resolug@o da tensdo criativa entre eles. A experiéncia concreta e a
conceitualizacao abstrata representam dois processos opostos de compreensdo da experiéncia,
e a experimentacdo ativa e a observacdo reflexiva sdo dois processos opostos de
transformagdo da experiéncia. O modelo ainda distingue apreensao e compreensao como dois
modos de aprender, e intencdo e extensao como dois modos de transformar a experiéncia.

Em termos avaliativos, Kolb (2014) enfatiza o processo de aprendizagem em oposicao a
resultados de aprendizagem, distinguindo a Aprendizagem Experiencial das abordagens
tradicionais e teorias comportamentais (behavioristas) criadas por Watson, Skinner e outros.

Desse modo, Kolb (2014) ressalta que ¢ profissionalmente competente aquele que
realiza as atividades ou métodos adequadamente, independentemente de seus resultados

(énfase nos meios), destacando que educar ¢ um ato holistico, sobre o desenvolvimento do
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sujeito como um todo. Isso significa que seu objetivo ndo ¢ apenas o conhecimento cognitivo
dos fatos, mas inclui a evolugdo da maturidade social e emocional. Em outras palavras, se
refere facilitar o desenvolvimento integral e integrado do estudante, nos dominios afetivo,
perceptivo, cognitivo e comportamental. Portanto, o foco desta tese estd no processo de
aprendizagem e nao diretamente em seus resultados objetivos e quantificaveis.

Na proxima se¢do sdo apresentadas algumas caracteristicas de MVs que ensejam o

desenvolvimento da Aprendizagem Experiencial.
2.2.2.1 Aprendizagem Experiencial e Mundos Virtuais

A tecnologia de RV permite a criacdo de simulagdes mais proximas as experiéncias da
vida real. Assim, em vez de observar uma janela na area de trabalho, como seria na web,
estudantes sao imersos em um ambiente 3D, onde podem melhorar suas habilidades por meio
da agdo, em praticas mais realistas. Dessa forma, Riva, Davide & Ijsselsteijn (2003, p. 12)
sugerem que o aluno deixa de ser simplesmente “um observador externo de imagens ou
alguém que experimenta passivamente a realidade criada pelo computador, mas que pode
ativamente mudar o mundo 3D no qual ele esta agindo”.

Nesse contexto, torna-se possivel projetar atividades com énfase ndo somente em
“aprender sobre” mas em “aprender por ser”’, em um ambiente seguro para a tomada de
decisdes, sem repercussdes negativas no mundo real (ENGLUND, 2017), at¢ mesmo em
condi¢des imaginarias, dificeis ou que ndo possam ser alcangadas. De acordo com Radianti et
al. (2020) o potencial da tecnologia de RV ndo esta no conhecimento declarativo, mas em
oferecer oportunidades para “aprender fazendo”; algo geralmente dificil de implementar em
aulas expositivas tradicionais e que faz da Aprendizagem Experiencial uma das bases teoricas
ideais para uso educacional de MVs.

Jarmon et al. (2009), por sua vez, destacam a oportunidade dos alunos trabalharem em
projetos do mundo real, enquanto exploram e se comunicam, ultrapassando limites
geograficos. Os autores elencam seis caracteristicas que facilitam a viabilidade de
implementa¢do do modelo de Aprendizagem Experiencial em MVs, sendo:

a) a capacidade de hospedar interagdes sociais virtuais e colaboracao;

b) a capacidade de permitir que os usuarios testem hipdteses, aplicando-as a um projeto
real, fazendo algo ativo, sem riscos e custos do mundo real;

c¢) apossibilidade de relevancia de suas ac¢des virtuais para o mundo real;



45

d) a capacidade de permitir que varios tipos de habilidades sejam praticadas e
demonstradas virtualmente;

e) o estimulo a imaginagdo, exploragdo e criatividade;

f) um maior senso de presenga pessoal e de experiéncia tangivel, auxiliando na conexao
entre teoria e pratica.

Chen, Toh & Ismail (2005) corroboram, destacando que a simulagdo de cenarios do
mundo real no MV proporciona uma experiéncia concreta, que permite aos alunos explora-
la ativamente. J4 o material convencional que pode ser inserido no ambiente, na forma de
texto, imagens, video ou quizzes®® requer mais das caracteristicas de observacio reflexiva e
conceitualizacdo abstrata. Desse modo, os quatro extremos da percep¢dao e processamento
da informagao sdo contemplados, beneficiando diferentes estilos de aprendizagem.

A adogdo de ECAs para associagdo a Aprendizagem Experiencial no MV se mostra
produtiva, pois conforme McLaughlan & Kirkpatrick (2004) abordagens ativas criam
situacdes em que os alunos estdo engajados na resolugdo de problemas por meio da leitura,
escrita, conversagdo e atuacdo sobre eles. Nesse sentido, objetiva-se que o Companheiro
Virtual auxilie o estudante especialmente nas etapas de observagdo reflexiva e
conceitualizacdo abstrata, ao dirimir davidas e leva-lo a refletir sobre o conteudo educacional.

Na se¢do a seguir sdo apresentados mais detalhes sobre a relacdo da Aprendizagem

Experiencial com a abordagem role-playing adotada nesta pesquisa.
2.2.2.2 Aprendizagem Experiencial e Role-playing

Dentro do espectro da Aprendizagem Experiencial e suas miultiplas formas de
implementa¢do ha o role-playing, que envolve participantes adotando um papel de proposito
especifico, com o objetivo de construir uma aproximagdo com aspectos de uma situagdo da
vida real (YARDLEY-MATWIEJCZUK, 1997). O plano de fundo onde o role-playing ocorre
sdo as simulagdes, que oferecem oportunidades para que os participantes se envolvam em
interagdes ampliadas, em que devem identificar e conciliar valores e crengas representados na
situagdo (MCLAUGHLAN; KIRKPATRICK, 2004). Em termos educacionais, as simulag¢des
podem aprimorar as habilidades de pensamento critico e permitir que os alunos assumam

riscos e tomem decisdes de forma independente (CHOW, 2016).

33 Um quiz é um teste em forma de jogo no qual os jogadores tentam responder as perguntas corretamente a fim
de testar seus conhecimentos sobre um determinado assunto.
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Thisgaard & Makransky (2017), por sua vez, destacam a possibilidade de fornecer aos
alunos uma previsdo realista de uma profissdo e fortalecer sua auto-estima, aumentando,
assim, a chance de que eles a busquem.

O role-playing ¢é geralmente contextualizado em uma narrativa (ou enredo), tendo como
base o sucesso de filmes e videogames em envolver as pessoas em uma historia. Ao serem
utilizados dessa forma, os MVs passam a ser considerados ambientes gamificados, ou seja,
que possuem caracteristicas de jogos, com desafios que exigem diferentes niveis de
habilidades a serem alcancadas e o fornecimento de uma quantidade restrita de op¢des, dando
um grau de controle ao usuario (FRANCESCHI et al., 2009). Desse modo, embora continuem
sendo ambientes abertos, que proporcionam uma experiéncia Unica, fornecem opgodes
limitadas para que o enredo seja consistente (FRANCESCHI; LEE; HINDS, 2008).

A escolha dessa abordagem justifica-se no fato de que, em concordiancia com
Puterbaugh, Shannon & Gorton (2010), parte do processo de profissionalizacdo ¢ a
aprendizagem de comportamentos socialmente significativos; e o treinamento de habilidades
interpessoais em MVs oferece vantagens, como a facilidade de acesso a um parceiro de
treinamento e a adaptabilidade e variabilidade de cenarios. Caruso et al. (2014) enfatizam que
em MVs os usuarios acham mais natural desempenhar um papel, sentem-se menos
autoconscientes de suas agoes e consideram mais facil se familiarizar com conceitos sociais; o
que ¢ corroborado por Shonfeld & Greenstein (2020), ao destacarem que MVs facilitam o
desempenho de papeis e a adogdo de diferentes perspectivas.

Nesse sentido, o estudo de North & North (2018) demonstrou que a experiéncia de uma
situagdo em RV evocou reacdes e emocdes semelhantes a situacdo real; pessoas agorafobicas
no mundo real também foram agorafobicas no ambiente virtual. Como consequéncia, os
autores sugerem que as percepgdes € o comportamento no mundo real podem ser modificados
com base em experiéncias dentro de um MV. Assim, observa-se o potencial de tais
plataformas em oferecer aos estudantes a oportunidade de experimentarem situacdes do
mundo real e, deste modo, a possibilidade de aperfeicoar seu comportamento nessas situagoes.

Em adicdo, para manter o usudrio interessado e envolvido, e assim promover o senso de
presenca, “o conteido da midia ¢ de vital importancia, ou seja, os objetos, atores e ambientes
representados pelo meio, muitas vezes ligados em um fluxo légico de eventos conhecido
como narrativa ou historia” (RIVA; DAVIDE; IJSSELSTEIJN, 2003, p. 03). Slater & Usoh
(1993) corroboram, ao afirmarem que um ambiente virtual que possibilita a operagdo de uma

maneira semelhante a realidade pode proporcionar um maior senso de presenca.
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Dessa forma, por meio de uma abordagem role-playing objetiva-se estimular o senso de
presenca dos estudantes, ao proporcionar experiéncias auténticas que também lhes permitam
desenvolver uma compreensdao das complexidades do mundo do trabalho. Além de
contemplar os preceitos da Aprendizagem Experiencial, que enfatiza o processo de
aprendizagem, esta perspectiva alinha-se a missao da instituicdo de origem da pesquisadora,
que ¢ a de promover a educagdo com foco na formacdo integral do cidadao (IFFAR, 2020),
bem como ao Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014-2024, que tem como uma de suas
diretrizes a formacdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e
éticos em que se fundamenta a sociedade (BRASIL, 2014).

Thisgaard & Makransky (2017) sugerem que uma experiéncia de aprendizagem, mesmo
que nao influencie diretamente o desenvolvimento académico, pode influenciar a autoestima e
as expectativas da pessoa, o que, por sua vez, influencia seus objetivos e agdes subsequentes.
Portanto, busca-se como beneficio tangencial dessa abordagem estimular a confianga dos
alunos perante a situagdes estressantes, como, por exemplo, uma entrevista de emprego ou um
primeiro dia de trabalho.

Desse modo, a simulagao role-playing que foi construida e avaliada junto aos estudantes
de EAD nesta tese busca retratar essa situagdo. Em uma empresa de contabilidade ficticia, o
estudante recebe o papel de estagiario em seu primeiro dia de trabalho. Os detalhes sdo
apresentados no Capitulo 4 (Metodologia de Pesquisa), mas pode-se adiantar que, nessa
perspectiva, dois objetivos educacionais gerais foram estabelecidos:

1. Proporcionar aos alunos um exercicio de fixacdo diferenciado, no qual praticardo
conhecimentos adquiridos no curso/disciplina;

2. Proporcionar aos alunos a oportunidade de se envolver e refletir sobre as praticas
socioculturais de uma profissdo, experimentando a tarefa do mundo real de ser admitido em
uma empresa.

Embora desenvolvida com énfase na disciplina de Matematica Financeira, tal
abordagem pode ser aplicada em cursos que contenham disciplinas ligadas tanto as areas de
Matematica quanto de Administracdo, tais como como Gestdo de Recursos Humanos ou
Gestédo Organizacional, seguindo 0 mesmo ou um tipo diferente de narrativa.

A seguir € apresentado o terceiro capitulo desta tese, que se refere a analise de trabalhos

relacionados, a fim de contextualizar e ilustrar o diferencial da pesquisa.
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3. Trabalhos Relacionados

No inicio do doutorado, o projeto de pesquisa relacionava-se mais com computaciao
ubiqua, buscando investigar a adaptacdo de Mundos Virtuais a caracteristicas contextuais de
estilo cognitivo e estado de animo do estudante. Nesse sentido, para verificar tendéncias na
literatura, foi realizada uma analise de artigos utilizando ferramentas de mineragdo de textos
on-line gratuitas, tais como Voyant Tools** e Word Counter®®, tendo como norteadora a
seguinte questdo: Como os aspectos de estilo cognitivo e de estados de animo dos alunos
estdo sendo abordados e tratados dentro do contexto de MVs na educacdo? O trabalho foi
publicado em Krassmann et al. (2017b) e uma breve sintese de seus resultados ¢ dada seguir.

Foi observado que os aspectos de estilo cognitivo ¢ de estados de animo nao foram
diretamente contemplados nos artigos selecionados, com a auséncia dos termos buscados
“cognitive style” e “emotion” em sua forma literal. Por outro lado, termos como “learning
styles”, “mental structure”, “mood” e “feelings” apareceram. Como conclusdo, observou-se
que os artigos abordaram aspectos como interatividade, gamificagdo e criatividade, indicando
essas caracteristicas como possiveis caminhos de investigagcdo seguidos na area. Com este
trabalho, também adquiriu-se conhecimento sobre o uso de técnicas de mineragdo de textos,
utilizadas na andlise de dados desta tese.

Revisoes de literatura sobre MVs na educacao foram conduzidas em diversos estudos ja
publicados. Reisoglu et al. (2017), em sua meta-revisdo da area, selecionaram um total de 167
trabalhos, identificando a plataforma Second Life como a mais utilizada, as areas de Linguas e
Ciéncias como as mais abordadas, e as estratégias de aprendizagem colaborativa e de
exploracdo como as mais adotadas. Ainda, senso de presenca, satisfacdo, habilidades de
comunicagdo e engajamento foram as conquistas emocionais € cognitivas mais
frequentemente relatadas nos estudos.

Pellas et al. (2017), focando nas areas de Ciéncias, Tecnologia, Engenharia e
Matematica (STEM — Science Technology Engineering and Mathematics) constataram que,
dos 50 estudos extraidos, a maioria dedicou-se ao Ensino Superior (n=33). Os autores
concluem destacando o potencial que os MVs oferecem para aprendizagem colaborativa e
atividades de pensamento de ordem superior. No entanto, observam que os requisitos de
hardware e de servidor representam desvantagens tecnologicas e operacionais, além de uma

curva de aprendizagem acentuada para os alunos.

34 Voyant Tools, site oficial, disponivel em: https://voyant-tools.org/.
35 Word Counter, site oficial, disponivel em: https://wordcounter.net/.
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A revisao da literatura de Ghanbarzadeh & Ghapanchi (2018) focou no uso de MVs para
fins pedagogicos no Ensino Superior. Foram analisadas 165 publicagdes, sendo identificadas
areas de aplicacao e problemas que podem afetar a eficiéncia de MVs na educagdo. Os autores
concluem apresentando implicacdes para a pesquisa, como a necessidade de mais estudos
quantitativos, qualitativos e mistos para alcancar resultados que possam ser melhor
generalizados, bem como examinar com maior detalhe as percep¢des de alunos e educadores.

A fim de trazer um diferencial dos estudos ja realizados, conduziu-se uma Revisdo
Sistematica de Literatura (RSL) do cenario académico brasileiro sobre MVs na educagao,
focando na produgao desenvolvida em Programas de Pés-Graduacao (PPG) Strictu Sensu.
Para este fim, utilizou-se como fonte de busca a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD)*, que na ocasido continha mais de 470 mil registros oriundos 144
Instituigdes de Ensino Superior (IES). O trabalho foi publicado em Krassmann al. (2017¢), e
buscou responder a seguinte questdo de pesquisa: Qual o panorama de teses e dissertagoes
brasileiras que abordam a tematica de MV's voltados a educa¢do?

Como resultado da andlise de 22 pesquisas, constatou-se uma concentra¢do de estudos
no estado do Rio Grande do Sul, entre os anos de 2012 e 2014, e com predominancia de uso
da plataforma Second Life. Estudos de caso foram realizados na maioria dos trabalhos e o
publico-alvo mais frequentemente abordado foram alunos de graduagdo. O dominio de
aplicagdo variou principalmente entre as areas Ciéncia da Computagdo e Educagdo, e um
objetivo geral recorrente foi identificar as maneiras com que os MVs podem favorecer a
aprendizagem. Entre os resultados obtidos pelas produgdes, identificou-se a boa aceitabilidade
das plataformas por professores e alunos, a viabilidade de sua implementagdo e a obtencao de
indicios de que a utilizacdo de MVs pode ensejar a aprendizagem.

Também foi conduzida uma RSL sobre senso de presenca, RV e aprendizagem em cinco
bases de dados internacionais (IEEE Xplorer, Science Direct, Scopus, Web of Science e ACM
Digital Library), recuperando mais de 1.300 papers e ao final 83 publicagdes, que foram
detalhadamente analisadas. Buscou-se responder a quatro questdes de pesquisa: /. Como as
pesquisas sdo conduzidas? 2. Como o senso de presenga é investigado? 3. Como a
aprendizagem é investigada? 4. Qual é a relagdo entre senso de presenca e aprendizagem?
Os resultados, a serem publicados em Krassmann et al. (2020c, no prelo), permitiram delinear

um panorama de 22 anos de pesquisas (1996-2018), levando a conclusdo de que a relagdo

3¢ Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes, site oficial, disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vufind/.
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entre senso de presenca e aprendizagem ¢ positiva, sendo mais comum em configuragdes
semi-imersivas de RV e no ambito do dominio de aprendizagem afetiva.

A pesquisadora também colaborou em outras duas publicagcdes contendo RSL sobre
Agentes Conversacionais na educagao:

1. Kuyven et al. (2018), abrangendo o periodo entre os anos de 2000 e 2017 ¢ 12 bases
de dados nacionais e internacionais. Entre os resultados da andlise de 16 artigos, foi
identificado o destaque das revistas Computers & Education (32%) e RENOTE (25%). Além
disso, a maior parcela (43%) das publicagdes correspondeu ao Ensino Superior e voltou-se a
area de conhecimento de Ciéncias Exatas e da Terra (62%).

2. Paschoal et al. (2020), abrangendo o periodo entre 2007 e 2017 e seis bases de dados
internacionais. Como resultado, a analise de 101 publica¢des permitiu delinear o mapeamento
de areas e niveis educacionais para os quais tais ferramentas foram mais desenvolvidas, as
estratégias de comunicagdo utilizadas para interagir com os alunos, além de técnicas de
design, linguagens de programacao e tipos de representacdo grafica.

Nas proximas segdes sdo apresentadas, em ordem cronologicamente ascendente,
publicagdes revisadas por pares que utilizaram MVs em associacdo com as diretrizes teoricas
abrangidas nesta tese (senso de presenga e Aprendizagem Experiencial com abordagem role-
playing). Para fins de refinamento de escopo, foram desconsiderados trabalhos que fizeram
uso da tecnologia de RV fora do contexto educacional ou que usaram dispositivos totalmente
imersivos, como HMDs. Além disso, buscou-se estudos que conceituaram o senso de presenga
como presenga “de lugar”, excluindo aqueles que trataram somente de dimensdes fora do

escopo da pesquisa, como presenca social ou co-presenca.
3.1 Trabalhos Relacionados sobre Senso de Presenca

Hassell et al. (2009) realizaram um estudo com 53 alunos de graduagdao em
Administragdo, da disciplina Introducdo a Sistemas de Informacdo. Metade da turma recebeu
a instrugdo via plataforma Second Life e a outra metade via método tradicional (face a face),
contendo o mesmo conteudo e ministradas pelo mesmo professor. A aprendizagem foi
mensurada por meio de pré e pos-testes. Como resultado, os autores constataram que o senso
de presenca e o flow*’ tiveram um efeito positivo e significativo na satisfacdo; no entanto, ndo

influenciaram significativamente na aprendizagem. Foi sugerido que a nova experiéncia pode

37 Fluxo (do inglés flow) é um estado mental de operacéo, proposto pelo psicélogo Mihaly Csikszentmihalyi,
caraterizado por um sentimento de total envolvimento na atividade.
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ter levado os alunos a gastarem a maior parte de seus recursos cognitivos na interacado com o
MYV, deixando menos destes recursos para a aprendizagem.

Esse trabalho contribui com esta tese por ser um dos primeiros a ressaltar a diferenga
entre imersdo, senso de presenca e flow em MVs educacionais, bem como por levantar
questdes sobre a relagdo positiva entre senso de presenca e carga cognitiva extrinseca; aspecto
revelante na andlise de dados da pesquisa.

Bulu (2012) desenvolveu um campus virtual na mesma plataforma (SL) para examinar a
relacdo entre os tipos de presenga (social, de lugar e co-presenca), satisfacdo e tendéncias

imersivas®.

O estudo contou com a participacdo de 46 professores em formacao que
cursavam a unidade curricular “Métodos de Ensino”. Como resultado, identificou-se que as
tendéncias imersivas estiveram relacionadas com os escores’® de presenca de lugar e co-
presenga. Por sua vez, presenga de lugar, presenca social e co-presenca foram preditores de
satisfacdo. Ou seja, quando o ambiente estimulou as trés dimensdes do senso de presenca os
participantes se sentiram mais confortaveis, menos solitarios e mais satisfeitos.

Esse trabalho contribui com esta tese ao diferenciar e demonstrar uma relagdo positiva
entre os tipos de presenca, bem como por elucidar que as caracteristicas pessoais do usuario
podem desempenhar um papel critico no senso de presenca em MVs; especialmente no caso
de tamanhos amostrais pequenos, sustentando a discussdo de resultados da pesquisa.

Griol, Molina & Callejas (2014) avaliaram trés aspectos no contexto de graduacdo em
Ciéncia da Computagdo, disciplina de Linguagens Formais e Teoria de Autdmatos: senso de
presenca, comunicagdo e sociabilidade. Utilizando a plataforma SL, foi desenvolvida uma
atividade integrando um Agente Conversacional a um NPC a fim de facilitar a interagao,
fornecendo informagdes e realizando testes em texto e voz. Com a participagdo de 56
estudantes, obteve-se como resultado: a) um alto senso de presenca; b) a positividade dos
alunos sobre a experiéncia, levando-os a apreciarem os assuntos de forma mais divertida; e c)
que o desempenho da turma melhorou em relagcdo as edi¢des anteriores da disciplina. Desse
modo, foi possivel inferir que o senso de presenca influenciou positivamente a aprendizagem.

Esse trabalho contribui com esta tese ao ilustrar a aplicacao adaptada do instrumento de
Witmer & Singer (1998) para a inferéncia do senso de presenca, utilizado na Fase A da

investigacdo. Também, por demonstrar uma relagdo positiva entre senso de presenca e

38 Tendéncias imersivas referem-se as tendéncias de se tornar imerso em midias (WITMER; SINGER, 1998).
39 Escore (do inglés score) se refere a quantidade de pontos em um jogo. Nesta tese, usa-se este termo para se
referir & pontuagdo total em um instrumento.
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aprendizagem e detalhar a integracao de tecnologias de processamento de linguagem natural a
MVs, sinalizando a ampliagdo do potencial de uso de NPCs.

Tiiziin & Ozding (2016), usando a plataforma Active Worlds, examinaram a utilidade
de MVs para a orientacao de 55 calouros do Departamento de Educagcdo em Computacao e
Tecnologia as instalagdes da universidade, comparando duas condig¢des: virtual (utilizando o
MYV) e fisica (real, em grupos de alunos). O projeto do ambiente foi feito em colaboragdo com
estudantes de graduacdo em design. Por meio da aplicacdo de pré e pos-testes, verificou-se
que os participantes da orientagdo virtual recordaram melhor os detalhes da rota e tiveram
maior aprendizagem, que se correlacionou positivamente com o senso de presenga. Os autores
concluem que a abordagem no MV, além de reduzir custos, teve uma influéncia positiva na
aprendizagem espacial dos alunos, em fun¢do da diminuicdo dos fatores de distracdo e da
possibilidade de controlar o ritmo da orientagao.

Esse trabalho contribui com esta tese ao também demonstrar uma relagao positiva entre
senso de presenca e aprendizagem e por elucidar relagdes de custo-beneficio da abordagem
com MVs, ressaltando também importancia do trabalho de uma equipe multidisciplinar.

Na secdo seguinte sdo apresentados quatro trabalhos que fizeram uso do modelo

pedagdgico de Aprendizagem Experiencial com a abordagem role-playing.
3.2 Trabalhos Relacionados sobre Aprendizagem Experiencial e Role-playing

Jarmon et al. (2009) buscaram demonstrar a eficdcia da plataforma SL para a
Aprendizagem Experiencial com alunos de pds-graduagdo em Comunicacdo Interdisciplinar,
que puderam “aprender fazendo” e aplicando conceitos do mundo real. Foi realizado um
estudo de caso com a participag¢do de cinco estudantes. A contextualizacao das etapas do Ciclo
de Kolb (1984) foi resumida pelos autores da seguinte forma:

a) Experiéncia concreta: fornecimento de contextos de comunicacdo reais, onde os
alunos puderam experimentar de forma auténtica;

b) Observagdo reflexiva: tarefas como discussdes criaram “andaimes” e oportunidades
para os alunos refletirem sobre suas experiéncias concretas;

¢) Conceitualiza¢do abstrata: os alunos abstrairam novos conhecimentos, adaptando
estratégias de comunica¢do previamente aprendidas e revisando teorias sobre métodos de
comunicac¢do que poderiam ser mais eficazes ou uteis;

d) Experimentagdo ativa: os alunos foram capazes de testar e praticar estratégias e

teorias, experimentando situagdes, como por exemplo, uma reunido de negociagao.
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Jarmon et al. (2009) concluem que o MV efetivamente promoveu o desenvolvimento
experiencial de conscientizagdo sobre estratégias de comunicacdo interdisciplinar. Apesar da
semelhancia, os autores ndo mencionam usar a abordagem role-playing.

Esse trabalho contribui com esta tese ao destacar o potencial de uso de MVs para a
implementagdo do modelo de Aprendizagem Experiencial, inspirando a forma de
contemplagdo das fases do Ciclo de Kolb (1984).

Muir et al. (2013) realizaram um estudo sobre a eficacia da plataforma SL como
ferramenta para auxiliar professores em formacdo a lidar com uma gama diversificada de
comportamentos ¢ habilidades em sala de aula, por meio de uma simulagdo role-playing
fundamentada no Ciclo de Kolb (1984). Foi conduzida uma pesquisa-agdo com oito
participantes, em que sete experimentaram o papel de aluno e um deles o de professor, ao
longo de cinco sessdes realizadas em um semestre. Durante o estudo, ajustes foram realizados.
Por exemplo, em razdo de os participantes indicarem a necessidade de mais tempo para se
sentirem confiantes para operar o ambiente, algumas sessdes foram precedidas de tutoriais de
“aquecimento”, para praticar agdes e gestos com avatares. Como conclusdo, foi observado que
os estudantes valorizaram a oportunidade de participar como alunos com comportamentos
desafiadores e de refletir sobre as abordagens de ensino.

Esse trabalho contribui com esta tese ao demonstrar a abordagem metodoldgica
pesquisa-a¢do, fundamentada na Aprendizagem Experiencial e em role-playing, o que lhes
permitiu realizar ajustes durante a conducao do estudo, mas que nao se adequa a pesquisa pela
mensurac¢ao do senso de presenca, que requer o minimo de interferéncias.

Caruso et al. (2014) também investigaram a formag¢do de professores por meio de role-
playing utilizando a plataforma SL, porém focando em Educagdo Especial. Foi desenvolvido
o ambiente VirtualPREX para o treinamento de habilidades pedagogicas e de autoconfianca,
como resolucdo de conflitos, antes da pratica em sala de aula. Ao todo, 34 participantes,
divididos em grupos, foram solicitados a dramatizar diferentes cenarios, em que cada um do
grupo assumiu um papel diferente. Os autores concluem que quando representados por
avatares os estudantes pareceram confiantes e engajados em suas atividades de representagao
de papeis, podendo aplicar os conceitos tedricos aprendidos no curso. Apesar de mencionarem
“a perspectiva sociocultural”, eles ndo referenciam o trabalho de Kolb (1984).

Esse trabalho contribui com esta tese ao elucidar o potencial da abordagem role-playing
para a interacao de estudantes com as praticas socioculturais de uma profissao, semelhante ao

desenvolvido na pesquisa.
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Por fim, Ke et al. (2020) projetaram um campus virtual utilizando a plataforma
OpenSim contendo NPCs que simulavam seis estados de estudantes: disruptivo, interruptivo,
desatento, passivo, ativo e neutro, caracterizados por um conjunto dinamico de expressdes
verbais e comportamentos e ndo verbais. Em razdo da diversidade da natureza dialdgica dos
alunos, os autores tiveram dificuldades em integrar processamento de linguagem natural a
plataforma, levando-os a combinar a técnica com um especialista (humano) para a assisténcia
verbal, simulando a manifestagdo dos alunos. Participaram do estudo 33 professores em
formagdo de diferentes areas, que relataram satisfacdo, realismo, respostas emocionais e
envolvimento cognitivo com os alunos virtuais, o que os impeliu a dinamicamente ajustar seus
comportamentos de ensino. Apesar de mencionarem “aprendizagem situada” e “aprender
fazendo”, os autores nao referenciam um modelo tedrico educacional especifico.

Esse trabalho também contribui com esta tese ao demonstrar o uso da abordagem role-
playing para a interagcdo de estudantes com as praticas socioculturais de uma profissdo, bem
como por exemplificar que os problemas advindos da integracdo de processamento de
linguagem natural a plataformas de MV ainda sdo atuais, sustentando resultados da pesquisa.

Na secdo a seguir sdo apresentados quatro trabalhos que associaram ambos os pilares

teoricos investigados nesta tese: senso de presenca e Aprendizagem Experiencial.
3.3 Trabalhos Relacionados sobre Senso de Presenca e Aprendizagem Experiencial

Chen et al. (2011), fazendo uso da plataforma OpenWonderland, investigaram o
impacto do nivel de abstragdo do MV (alto, com gréficos simples, ou baixo, com graficos
complexos) no senso de presenga, em uma abordagem role-playing (sem referéncia a um
modelo tedrico educacional especifico). Participaram do estudo 48 alunos de graduacdo em
Administragdo, no contexto de uma disciplina eletiva sobre negocios internacionais. Como
resultado, a versao mais simples do MV reduziu o senso de presenca, mas o comportamento
dos alunos nao apresentou diferenca, levando os autores a concluirem que a abordagem
fundamental de negociacdo nao estava relacionada com o design grafico. Em outras palavras,
inferiu-se que a obtencdo de habilidades por meio da pratica no MV teve mais a ver com o
emprego de uma metéfora realista do que com a aparéncia visual do ambiente.

Esse trabalho contribui com esta tese por ser um dos primeiros a utilizar uma plataforma
de MVs open-source e por ilustrar como o senso de presenca pode nao levar a uma melhor ou
maior aprendizagem, mas a um maior engajamento dos estudantes, contribuindo com o

processo como um todo, sustentando a discussao de resultados da pesquisa.
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Ntokas, Maratou & Xenos (2015) utilizaram a plataforma OpenSim para desenvolver
uma simulagdo role-playing sobre ameacas de seguranca da informacdo (4rea Ciéncia da
Computagao), contendo guizzes que habilitavam o prosseguimento do usuario para episodios
subsequentes da narrativa, além de um sistema de recomendacdo utilizando o recurso HUD,
que fornecia dicas e resumos. O estudo teve como objetivo avaliar os aspectos usabilidade,
senso de presenca e valor educacional, e contou com a participagdo de 32 funciondrios da
universidade, que responderam a pré e pos-testes. Entre os resultados, os autores identificaram
que a percepcao de usabilidade foi aceitavel, indicando um bom desempenho do sistema, que
o senso de presenca foi alto e que houve um ganho de conhecimento de aproximadamente
20%. Apesar de mencionarem os termos “aprendizagem experiencial” e “aprender fazendo”,
eles ndo referenciam um modelo tedrico educacional especifico.

Esse trabalho contribui com esta tese ao elucidar a relevancia da analise do aspecto
usabilidade junto ao senso de presenga. Além disso, por demonstrar o uso do recurso HUD na
plataforma OpenSim e o encadeamento de “fases” por meio de quizzes em um ambiente
gamificado, semelhantemente ao desenvolvido na pesquisa.

Chow (2016) desenvolveu um ambiente no SL para a pratica de protecao contra
exposicdo a riscos microbiologicos, buscando explorar como as varidveis de usuario se
combinam e interagem para prever o nivel de presenca. O estudo contou com a participagao
de 185 estudantes de graduacdo em Enfermagem. Apesar de ndo mencionar o modelo de
Aprendizagem Experiencial, o autor se refere a atividade como uma “simulagdo”,
enquadrando o trabalho neste eixo. Os resultados revelaram que a confianca no uso da
tecnologia e a utilidade percebida influenciaram diretamente o senso de presenca. Em adicao,
elucidaram que, por ser um tipo diferente e novo de tecnologia, a plataforma requereu dos
alunos carga cognitiva estranha para navegar e interagir no ambiente.

Esse trabalho contribui com esta tese ao enfatizar a necessidade de processos de
familiarizagdo do estudante com a tecnologia para aumentar sua autoconfianca no uso do MV,
bem como por analisar questdes relacionadas a carga cognitiva externa no uso da ferramenta,
sustentando a discussao de resultados da pesquisa.

Wang, Petrina & Feng (2017), utilizando a plataforma OpenSim, desenvolveram uma
simulacdo role-playing para o ensino de Ingl€s para chineses, contando com a participagao de
80 estudantes. Duas regides no MV foram criadas com base em diferengas de época: a) uma
cidade moderna do centro, com foco no tempo presente e verbos de ligacdo, acdo e

participios; e b) uma cidade antiga do “velho oeste”, com foco em verbos transitivos e
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intransitivos, usando o tempo passado. “Maquinas do tempo” permitiam teletransporte entre
as regides para que os alunos convertessem frases usando tempos diferentes. O senso de
presenca foi examinado em quatro condigdes: (1) sem artefatos de aprendizagem, (2) com
NPCs conectados a Agentes Conversacionais, (3) com “maquina do tempo”, e (4) com ambos
NPCs conectados a Agentes Conversacionais ¢ “maquina do tempo”. Os alunos poderiam
obter ajuda com os Agentes Conversacionais sobre problemas de idioma. Como resultado, os
grupos (2), (3) e (4), que contaram com Agentes Conversacionais ¢ o dispositivo de “maquina
do tempo”, tiveram um maior senso de presenga, pois, segundo os autores, isso fez com que se
sentissem mais reais e auténticos. Apesar de frisar a importancia da “experiéncia”, o estudo
ndo faz referéncia a um modelo teérico educacional especifico.

Esse trabalho contribui com esta tese por, semelhantemente a pesquisa, realizar um
comparativo de condi¢es com e sem o uso de NPCs e Agentes Conversacionais, ilustrando os

beneficios destes recursos para 0 senso de presenca dos estudantes.
3.4 Diferenciais da Pesquisa

Diante dos trabalhos relacionados apresentados, a Tabela 1 identifica aqueles que
investigaram o senso de presenga, os que utilizaram o modelo de Aprendizagem Experiencial

e a abordagem role-playing, e os que fizeram a interse¢do entre esses dois topicos.

Tabela 1. Trabalhos relacionados a tese.

Eixo 1 Eixo 2 Eixo 3
Senso de Presenca Aprendizagem Experiencial Senso de Presenca e
Aprendizagem Experiencial
Hassell et al. (2009) Jarmon et al. (2009) Chen et al. (2011)
Bulu (2012) Muir et al. (2013) Ntokas, Maratou & Xenos (2015)
Griol, Molina & Callejas (2014) Caruso et al. (2014) Chow (2016)
Tiizin & Ozding (2016) Ke et al. (2020) Wang, Petrina & Feng (2017)

Fonte: Elaborado pela autora.

Esta tese apresenta como diferencial os aspectos a seguir elencados.

e Associar a Aprendizagem Experiencial a investigacdo do senso de presenca,
diferentemente dos trabalhos relacionados, exceto os do Eixo 3. Entretanto, eles ndo
mencionam o modelo pedagdgico de Kolb (1984).

e Usufruir de recursos e ferramentas open source, removendo custos de licenciamentos

de software, diferentemente dos trabalhos relacionados, exceto Chen et al. (2011), Ntokas,
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Maratou & Xenos (2015), Wang, Petrina & Feng (2017) e Ke et al. (2020).

o Investigar a relagdo entre senso de presenca e processo de aprendizagem,
diferentemente dos trabalhos relacionados, exceto Hassell et al. (2009), Griol, Molina &
Callejas (2014), Ntokas, Maratou & Xenos (2015) e Tiiziin & Ozding (2016).

e Realizar a integragdo de um Agente Conversacional a plataforma de MV,
diferentemente dos trabalhos relacionados, exceto Griol, Molina & Callejas (2014), Wang,
Petrina & Feng (2017) e Ke et al. (2020).

e Investigar o uso de um Agente Conversacional no papel de Companheiro Virtual,
analisando sua influéncia quanto as percepgoes dos estudantes, senso de presenga € processo
de aprendizagem, diferentemente de todos os trabalhos relacionados.

e Investigar o senso de presenca e a Aprendizagem Experiencial em MVs aplicados a
contextos reais de educacdo formal na modalidade EAD, diferentemente de todos os trabalhos
relacionados.

A seguir é apresentado o quarto capitulo desta tese, no qual sdo detalhados os

procedimentos metodol6gicos da pesquisa.
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4. Metodologia de Pesquisa

Este capitulo detalha os procedimentos metodologicos da pesquisa, apresentando o seu
publico-alvo, instrumentos, técnicas de analise de dados e procedimentos, respectivamente.

Conforme justificado na secdo 1.4 Estratégia Metodoldgica, quanto a classificacdo a
pesquisa ¢ de natureza aplicada, cardter explicativo (causa-efeito), abordagem mista

(qualiquantitativa) e de procedimentos quase-experimental, como sintetiza a Figura 11.

Figura 11. Classificacdo metodolégica da pesquisa.

Abordagem Procedimentos

Objetivos

* Quase-
experimental

* Aplicada » Explicativa

Fonte: Elaborado pela autora.

Em consonancia com os procedimentos de pesquisa quase-experimental, a variavel
independente ¢ o tipo de suporte midiatico, e as variaveis dependentes sdo as percepgdes dos
estudantes, o senso de presenca e o processo de aprendizagem (Figura 12-a). Dessa forma,
tem-se trés grupos de pesquisa, em que cada grupo se refere a uma condi¢do de suporte

midiatico utilizado para a realizacdo de uma interven¢ao didatica (Figura 12-b).

Figura 12. Variaveis (a) e grupos de pesquisa (b).

Grupo/1 - Controle
AVA web

Variavel
independente

Tipo de suporte midiatico

Grupo 2 - Experimental
‘ S Mundo Virtual
Variaveis
dependentes

Percepcdes dos estudantes GI’UpO 3 - Real Experimental
Senso de presencga

Mundo Virtual + Companheiro Virtual

Processo de aprendizagem

Fonte: Elaborado pela autora.

Contemplou-se no Grupo Controle o método tradicional, ou seja, a realizacdo da
intervengdo didatica utilizando o suporte midiatico usual dos estudantes (AVA web,

plataforma MOODLE). Além de possibilitar um parametro de referéncia, esta condigo
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permitiu que todos os estudantes pudessem participar, independentemente das condigdes
tecnologicas que teriam disponiveis. Ja nos grupos experimentais, a intervengao foi realizada
em um suporte midiatico novo aos estudantes (MV 3D, plataforma OpenSim), sendo em uma
das condi¢des (Real Experimental) adicionado o Companheiro Virtual.

A pesquisa foi conduzida em cinco etapas, distribuidas em duas fases (A e B), como
mostra a Figura 13. As intervengdes didaticas junto aos estudantes foram realizadas nas etapas

referentes a aplicagdo de estudos (Etapa 3: Estudos Preliminares e Etapa 4: Estudos Finais).

Figura 13. Fase e etapas da pesquisa.

I TR
e e D

Etapa 1: Etapa 3: Estudos Etapa 5: Discussdo de
Fundamentagio Preliminares Resultados
Etapa 2: Etapa 4
Desenvolvimento Estudos Finals

- AN /

Fonte: Elaborado pela autora.

A fim de ndo atrapalhar o andamento normal dos cursos, realizou-se em cada estudo
uma Unica intervencdo didéatica, composta por uma atividade extracurricular individual, com
oferta de gratificacdo curricular (exceto no Estudo Exploratério), mas sem prejuizo aos nao
participantes. A atividade foi composta por 15 questdes objetivas, adaptadas de uma atividade
da disciplina de Matematica Financeira (Apéndice VII), abordando os topicos curriculares
Porcentagem, Juros Simples e Juros Compostos, escolhidos em razdo de serem mais simples e
introdutorios da disciplina de Matematica Financeira, e apresentadas em nivel crescente de
dificuldade. Cada estudante foi inicialmente aleatoriamente alocado em um dos grupos
experimentais, sendo convidados para o Grupo Controle aqueles que ndo tinham participado
apos um determinado limite de tempo. Cada participante realizou a atividade em apenas uma
condi¢do (modelo between-subjects).

Vale ressaltar que em todas as condig¢des os estudantes continuaram tendo o andamento
normal da disciplina, que envolveu, em termos gerais, o uso do AVA web e a atuagdo de
professor(es) e mediador(es). Tomou-se o cuidado de realizar as intervengdes sempre apos 0s

alunos terem acesso ao conhecimento teorico suficiente para a resolug¢ao da atividade.



60

A descricao completa dos procedimentos ¢ apresentada na se¢dao 4.4. A seguir, ¢

descrito o publico-alvo da pesquisa.
4.1 Publico-alvo

O publico-alvo da pesquisa sdo estudantes de cursos e disciplinas formais ofertados na
modalidade EAD, advindos especialmente da institui¢ao de origem da pesquisadora. O IFFar
foi criado pela Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, e caracteriza-se como uma
institui¢ao publica de educacao superior, basica e profissional, pluricurricular e multicampi,
especializada na oferta de educagdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de
ensino. Possui aproximadamente 15 mil alunos, matriculados em 11 campi, com unidades
administrativas distribuidas em 15 municipios da regido centro-oeste do Rio Grande do Sul.
Tem como principios a formacéo integral, laica, humanista e de base cultural ampla, partindo
de contextos regionais e voltada para o trabalho (IFFAR, 2020).

O projeto de pesquisa, além de aprovado pela Camara de Pesquisa ¢ Comissdo de Etica
da UFRGS sob o numero 35545, foi registrado na Plataforma Brasil (CAAE:
03673318.5.0000.5347) e autorizado pela Pré-Reitoria de Ensino do IFFar (Anexo I).

Semelhantemente ao formato apresentado em Yilmaz et al. (2016), os cursos de EAD no
IFFar sdo realizados por meio de atividades sincronas e assincronas, com a participagdo dos
estudantes em salas de aula virtuais, discussoes em foruns, atividades on-line e videoaulas,
entre outros recursos. Um total de 20% da carga horaria do curso € no formato presencial, em
que o aluno deve comparecer ao Polo*® para realizagdo de provas e exames. Os CUrSOS S&0
divididos em trimestres, e em cada trimestre aproximadamente cinco disciplinas sdo
ministradas em paralelo. A nota é composta por 40% de atividades no AVA web (plataforma
MOODLE, versao 3.3) e 60% de provas presenciais. Para complementar a analise de dados
quanto ao tamanho amostral, na Fase B da investigagdo também realizou-se um estudo junto a
uma disciplina da modalidade EAD da UFRGS. A aplicacdo da pesquisa com estudantes de
mais de uma institui¢cao publica permitiu ampliar o escopo de abrangéncia dos resultados.

Optou-se pela amostra de conveniéncia, na medida em que os sujeitos deveriam possuir
computador e Internet com configuragdes suficientes para acessar o MV a partir de suas
proprias residéncias, conforme discutido na se¢do 2.1.1.1 (Aspectos tecnologicos de Mundos

Virtuais). Esta decisdao ¢ suportada pelos resultados do primeiro estudo preliminar, realizado

400 Polo ¢ um local que conta com computadores e Internet, disponibilizado pelo governo municipal ou estadual
como contrapartida para a realizagdo do curso em EAD no municipio.
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na Fase A da investigacdo (Resultados do Estudo Preparatério, se¢ao 5.1.1). Os alunos foram
previamente informados sobre o proposito da pesquisa (sem saber questdo ou objetivos de
pesquisa para evitar vieses tendenciosos), o carater voluntario de sua participagdo e a total
confidencialidade e uso restrito de informagdes coletadas. Esses esclarecimentos constam no
Termo de Consentimento e Livre Esclarecido (TCLE) (Apéndice I).

Por meio da condugdo de seis estudos principais, participaram diretamente da pesquisa
um total de 154 individuos, sendo 132 deles estudantes da modalidade EAD, oriundos de
diferentes cursos do IFFar e da UFRGS. A quantidade de participantes em cada estudo, bem
como aspectos sociodemograficos das amostras sao apresentados nas segoes 4.4.3 (Fase A —

Etapa 3: Estudos Preliminares) e 4.4.4 (Fase B — Etapa 4: Estudos Finais).
4.2 Instrumentos

Seis instrumentos foram selecionados para a coleta de dados da pesquisa, que se

relacionam com os trés objetivos especificos desta tese, conforme elencado a seguir.

Objetivo especifico 1.

Investigar o senso de presenga no contexto de educagao formal na modalidade EAD.

1. Questionario de Presenca: na Fase A da investigacdo fez-se uso do instrumento de
Witmer & Singer (1998), composto por 32 itens com opgdes de resposta do tipo escala Likert
de 7 pontos. Foram extraidos itens referentes a utilizacdo de sons e de sensores hapticos
(aspectos inicialmente ndo contemplados), resultando em um total de 19 itens (Apéndice II).
Para o Grupo Controle, foram excluidas mais seis questdes que avaliam a experiéncia em
ambientes 3D (ndo contemplados no AVA web), restando 13 itens.

Contudo, os resultados da Fase A da investigacdo indicaram duas fragilidades deste
instrumento: a) adotar uma abordagem predominantemente tecnoldgica, na qual a maioria dos
itens consulta como a interface afeta a percepcéo e a capacidade de interacdo dos usuarios; b)
ndo ter sido desenvolvido para comparagdo cross-environments (por exemplo, MOODLE
versus MV), devido ao seu caracter voltado a aspectos imersivos, levando a necessidade de
excluir itens para aplicacdo no Grupo Controle.

Portanto, a fim de realizar uma comparagdo mais adequada entre plataformas diferentes
(3D e web), na Fase B da investigacao foi utilizado o ITC Sense of Presence Inventory (ITC-
SOPI) de Lessiter et al. (2001), desenvolvido para avaliar o0 senso de presenca entre diferentes

tipos de midia. O instrumento original € composto por 44 itens em escala Likert de 5 pontos,
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divididos entre quatro dimens@es: Presenca Espacial, Engajamento, Validade Ecoldgica e
Efeitos Negativos. Aplicou-se uma versdo em lingua Portuguesa validada por Vasconcelos-
Raposo et al. (2018), que contém 35 itens e mantém a consisténcia original do instrumento
(Apéndice 111). E importante ressaltar que Lessiter et al. (2001) orientam que as pontuagdes de
cada dimensdo do ITC-SOPI ndo podem ser combinadas em um valor geral. Ou seja, 0s

resultados de cada dimensao devem ser analisados individualmente.

Objetivo especifico 2.
Investigar as percepgoes dos estudantes quanto ao uso de diferentes suporte midiaticos no

contexto de educagdo formal na modalidade EAD.

2. Questionario sobre as Plataformas de EAD: instrumento aplicado na Fase B da
investigacdo, a partir da identificagdo da necessidade de uma comparagdo objetiva de
usabilidade das plataformas utilizadas (web e MV). Este instrumento é composto por 10
questdes em escala Likert de 5 pontos, adaptadas de Rodriguez-Ardura & Meseguer-Artola
(2016) e divididas nos construtos “atitude em relacdo ao uso”, “utilidade percebida” e
“qualidade dos recursos didaticos percebida” (Apéndice IV), considerados fatores que podem
ativar percepgdes favoraveis sobre a qualidade do curso, e, consequentemente, sobre a
modalidade EAD. Foi adicionada uma questio extra para a realizacao de inferéncias quanto a
percepcao (geral) sobre a qualidade do curso, antes e depois da intervengao.

3. Questionario sobre a Atividade no Mundo Virtual: para avaliar a atividade
realizada no MV foi elaborado um instrumento composto por 11 itens, entre questdes abertas
e fechadas, com opgdes de resposta do tipo escala Likert de 5 pontos (Apéndice V). Alguns
itens foram adaptados de Rico et al. (2017), que avaliaram trés caracteristicas de MVs: (a)
usabilidade, (b) niveis de concordancia do usuario com o valor educacional da ferramenta e
(c) satisfacdo do usuario em relacéo a interface.

Neste instrumento também coletaram-se dados sobre o tempo de permanéncia dos
estudantes no MV (respostas categorizadas conforme Tabela 2), local (fisico) de acesso ou de
realizacdo da atividade (Polo, residéncia ou trabalho) e sobre a instalagdo e configuragdao do
viewer nos seus proprios computadores, a fim de averiguar sua habilidade técnica de

operacionalizagdo do sistema de forma remota.
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Tabela 2. Categorias de tempo de permanéncia no Mundo Virtual.

Tempo Categoria
Mais de 40 minutos 5

Entre 30 e 40 minutos

4
Entre 20 e 30 minutos 3
Entre 10 e 20 minutos 2

1

Menos de 10 minutos

Fonte: Elaborado pela autora.

4. Questionario Valor do Agente: para avaliar o Companheiro Virtual foi aplicada
uma adaptacdo do instrumento de Kim et al. (2006) (Apéndice VI), contendo 10 itens com
opcdes de resposta do tipo escala Likert de 5 pontos. Para complementar a analise no contexto
da pesquisa, foram adicionadas quatro questbes com a finalidade de verificar se 0s estudantes
consideraram que interagiram e conversaram com o Companheiro Virtual, se acharam util a

possibilidade de dialogar, e para obter comentérios gerais acerca da percepcao desta interagéo.

Objetivo especifico 3.
Analisar como a promogao do senso de presenga pode contribuir com o processo de

aprendizagem no contexto de educagdo formal na modalidade EAD.

5. Registros Institucionais: calculou-se o desempenho de cada estudante no curso,
dado pelo computo da média das notas finais nas disciplinas cursadas (finalizadas) até o
momento da realizacdo da intervencdo. Esse valor foi comparado com a nota final na
disciplina na qual o estudo foi aplicado, verificando possiveis acréscimos ou decréscimos
entre os grupos. Vale salientar que, nestes casos, a disciplina em que o estudo foi conduzido
manteve, em termos gerais, estrutura didatico-avaliativa semelhante as demais do curso.

6. Desempenho na Atividade: de forma complementar, também foi analisado o
desempenho do estudante na atividade que compde a intervengao (média de acertos).

Seguindo os preceitos da Aprendizagem Experiencial, o foco deste objetivo especifico
estd no processo de aprendizagem e ndo diretamente ou somente em seus resultados objetivos
e quantificaveis. Portanto, além destes dois instrumentos, foram analisados indicativos sobre o
desenvolvimento dos estudantes nos dominios afetivo, perceptivo e comportamental,
verificados subjetivamente junto a anélise qualitativa de dados da pesquisa, sem a aplicacdo

de um instrumento especifico.
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A Figura 14 apresenta a esquematizacdo dos instrumentos de coleta de dados de acordo
com 0s objetivos e os grupos de pesquisa aos quais se aplicam. Vale lembrar que todos os

objetivos sdo no contexto de educacgédo formal na modalidade EAD.

Figura 14. Relag@o entre instrumentos, objetivos de pesquisa e sujeitos.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Vale destacar que os itens em escala Likert de 5 pontos tinham as seguintes opgdes de
resposta: “l. Discordo totalmente”, “2. Discordo parcialmente”, “3. Neutro”, “4. Concordo
parcialmente”, “5. Concordo totalmente”. Os itens originalmente em lingua Inglesa foram
traduzidos para Portugués pela pesquisadora, que por sua vez enviou ambas as versdes
(original e traduzida) para uma banca de juizes composta por trés Doutores em Informatica na
Educacdo, nativos da lingua Portuguesa e com fluéncia na lingua Inglesa, a fim de validar a
consisténcia da traducéo e a adequacédo das questdes para o publico-alvo. Ou seja, se poderiam
ser facilmente interpretadas pelos estudantes de EAD de forma independente e autbnoma.

Os questionarios foram individualmente disponibilizados de forma on-line, utilizando o
servigo gratuito Google Drive, contendo instrucbes para o preenchimento, tais como
esclarecimentos que enfatizavam nao haver respostas corretas ou incorretas, e incentivos para
a insercdo de respostas auténticas e espontaneas.

Na se¢do a seguir sdo apresentadas as técnicas de analise pelas quais os dados coletados

na pesquisa foram processados.
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4.3 Técnicas de Analise de Dados

Para analisar os dados primarios quantitativos, a estatistica descritiva foi apresentada
por meio da mediana (MD), média (M), desvio padrdo ou Standard Deviation (SD), amplitude
e frequéncia (%). Apesar de a mediana ser o parametro mais adequado para medicOes
categdricas, como no caso de escalas Likert, em razdo da baixa quantidade amostral buscou-se
detalhar os resultados com a analise de valores médios.

A fim de analisar a confiabilidade das respostas em escala Likert, para cada instrumento
foi aplicado o teste de Cronbach. O coeficiente alfa é calculado a partir da variancia individual
e das covariancias entre os itens. A Tabela 3 apresenta os parametros de confiabilidade, que
vao do “inaceitavel” ao “excelente”. Dados considerados confidveis foram aceitos para a
realizacdo de testes de estatistica inferencial, com o uso do software SPSS* versdo 18,
definindo o nivel de significancia de 95% (p-valor). Testes Shapiro-Wilk e Kolmogorov-
Smirnov foram aplicados para analisar a normalidade dos dados, indicando o subsequente uso

de testes paramétricos ou ndo-paramétricos.

Tabela 3. Parametros de referéncia alpha de Cronbach para a confiabilidade.

Valor de alpha Confiabilidade
Maior que 0,9 Excelente

0,8-/0,9 Bom
0,7-0,8 Aceitavel
0,6 -| 0,7 Questionavel
0,5-/0,6 Pobre

Menor que 0,5 Inaceitavel

Fonte: George & Mallery (2003).

Para cada instrumento foi verificada a existéncia de diferenca significativa entre os
grupos Controle (quando aplicavel), Experimental e Real Experimental, usando testes de
amostras independentes One-way ANOVA, no caso de distribui¢ao normal, e Kruskal-Wallis
no caso de distribuicdo nao-normal. Para dois grupos, foi utilizado o teste de amostras
independentes ¢ para distribui¢do normal e Mann-Whitney para distribuicdo ndo-normal. Para
a analise do proprio grupo (quando aplicavel) foi empregado o teste de amostras emparelhadas

Wilcoxon Signed Ranks. A fim de verificar diferencas entre proporgdes categoricas foram

4 Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) é um sofiware de anélise estatistica disponibilizado pela
UFRGS no portal do aluno.
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aplicados os testes Chi-square ¢ Binomial de Propor¢des. Também foi investigada, quando
aplicavel, a possibilidade de correlagdo entre os dados coletados por meio de diferentes
instrumentos, usando o teste Pearson no caso de distribuicdo normal e o teste Spearman no
caso de distribui¢do ndo-normal.

A andlise qualitativa foi realizada por meio da interpretacao de aspectos observaveis das
situacdes apresentadas e dos relatos dos estudantes nas questdes abertas. Para permitir uma
rapida sintese visual das respostas obtidas, a ferramenta de mineragdo de textos on-line e
gratuita Voyant Tools foi utilizada para gerar nuvens de palavras, configurando-a para mostrar
o0s 45 termos mais recorrentes em cada corpus, com a inser¢do de um conjunto de stopwords®
(em Portugués). Também foi realizada andlise indutiva, com o agrupamento de temas
recorrentes a partir da leitura das respostas abertas, realizando um processo de construgao de
categorias a posteri (MERRIAM, 1998), facilitando a observagdo de padrdes e a subsequente
interpretacdo dos dados. Recortes de comentarios ipsis litteris foram adicionados em alguns
casos para exemplificar a fala dos estudantes, identificando-os apenas por idade e género.

A seguir s3o detalhados os procedimentos de cada fase e etapa de pesquisa.
4.4 Procedimentos

Inicia-se pela apresentacdo da Fase A da investigacdo, que foi composta por trés etapas:

Fundamentac¢do, Desenvolvimento e Estudos Preliminares, respectivamente.
4.4.1 Fase A — Etapa 1: Fundamentacao

Na primeira etapa de pesquisa foram realizadas a problematizacdo, o levantamento
bibliografico e a andlise de trabalhos relacionados, que correspondem ao Capitulo 1
(Introducgdo), Capitulo 2 (Referencial Teorico) e Capitulo 3 (Trabalhos Relacionados) desta
tese, respectivamente, € que servem para, além do embasamento tedrico, a sustentacdo da

etapa final de pesquisa, referente a discussao de resultados.
4.4.2 Fase A — Etapa 2: Desenvolvimento

Na segunda etapa de pesquisa foi realizado o desenvolvimento do suporte midiatico
complementar ao AVA web tradicional, composto pela integracio de dois artefatos
tecnologicos: MV e Agente Conversacional, no papel de Companheiro Virtual. Inicia-se pela

apresentacao do sistema como um todo e na sequéncia o design de cada artefato ¢ detalhado.

42 Na computagio uma stop word é uma palavra que é removida antes do processamento de um texto em
linguagem natural.
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Utilizou-se a infraestrutura do Projeto AVATAR, plataforma OpenSim versao 0.8.1.1,
no modo grid”, que possui oito regides distribuidas em trés servidores de configuragdes
idénticas, comunicaveis entre si por meio de Intranet: processador Intel Core2Duo 2.66GHz,
8GB de memoria RAM, disco rigido de 148GB, sistema operacional Windows 7 Professional
64 bits. De acordo com Dogan, Cimar & Tiizli (2017) tais especificagdes sao suficientes para
que o MV possa ser adequadamente utilizado por 20 a 25 usudrios simultdneos. A largura de
banda da UFRGS ¢ de 100Mbps, mas como ¢ compartilhada entre toda a universidade requer
monitoramento periddico do tempo de resposta (ping). Um ping acima de 100 milissegundos
ja pode causar problemas na utilizagdo do MV (atrasos, /ag, etc.). Em um dos servidores, com
acesso externo (Internet), encontram-se instaladas as ferramentas para o servigo web, Apache
2.4, MySQL 5.6, PHP 7 ¢ o sofiware Program-O*,

Para possibilitar as condigdes Experimental ¢ Real Experimental, o MV foi espelhado
em duas regides independentes, com o unico diferencial de uma contar com o Companheiro
Virtual e outra ndo. A Figura 15 ilustra a arquitetura do sistema, mostrando que o acesso do
usuario ¢ realizado por meio do viewer Singularity, instalado em um computador pessoal
(desktop ou notebook), que deve possuir os requisitos apresentados na secao 2.1.1.1 (Aspectos

tecnoldgicos de Mundos Virtuais).

Figura 15. Arquitetura do sistema.
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Fonte: Elaborado pela autora.

43 No modo grid o servigo ¢ distribuido em um ou mais servidores, potencializando o poder de processamento.
4 Program-O, site oficial, disponivel em: https://program-o.com/.
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Aproximadamente trés meses foram dedicados ao desenvolvimento da primeira versao
do MV. Os objetos 3D foram criados parcialmente de forma manual, diretamente no MV, por
meio da combinagdo de prims, e parcialmente via importagdo de arquivos de repositorios
gratuitos on-line, tais como Zadaroo e Outworldz. A programagdo de scripts ocorreu nas
linguagens LSL e OSSL e os registros no SGBD MySQL foram realizados por meio de
programacdo PHP. A Figura 16 exibe um recorte da tabela record grades, na qual foi

registrada a pontuagdo do estudante em cada sala do MV.

Figura 16. Tabela no banco de dados para registro da pontuagdo do estudante.

+ Options

4—pT—> ¥ id_record_grades id_avatar nome_avatar score_total laboratorio data_hora + 1
O ¢ Edit 3¢ Copy @ Delete 699 a3ed52fa-90d8-4593-b84c-949cfBbdcd9f aliane krassmann 0 GE - Presidéncia 2020-04-27 00:53:13
O & Edit §é Copy @ Delete 698 a3ed52fa-90d8-4593-b84c-949cfBbdcd9f aliane krassmann 1 GE - Diretoria Administrativa 2020-04-27 00:50:49
O « Edit Fc Copy @ Delete 697 a3ed52fa-90d8-4593-b84c-949cfBbdcd9f aliane krassmann 0 GE - Diretaria Comercial 2020-04-27 00:48:11
0 e Edit % Copy @ Delete 696 a3ed52fa-90d8-4593-b84c-949cf6bdcddf aliane krassmann 0 GE - Diretoria de Marketing 2020-04-27 00:45:09
O & Edit 3-: Copy @ Delete 695 a3ed52fa-90d8-4593-b84c-949cfBbdcd9f aliane krassmann 1 GE - Diretoria de Recursos Humanos 2020-04-27 00:42.09

Fonte: Elaborado pela autora por meio de captura de tela do MySQL.

Optou-se por inicialmente ndo incluir sons no ambiente para nido tornar ainda mais
discrepante a disparidade em comparagao com o AVA web. Porém, em um estudo realizado
com especialistas em RV foi elucidada a necessidade desta melhoria para promover o senso de
presenca (KRASSMANN et al., 2020). Dessa forma, na Fase B da investigacdo foram
implementados sensores no MV com “sons de fundo” comuns de escritorio, tais como
impressora em funcionamento, telefone tocando e pessoas dialogando e digitando no
computador, disparados de acordo com a localizacdo do estudante no cenario, com volumes
ajustaveis pela proximidade.

A seguir sdo detalhados os designs de cada um dos artefatos que compdem o suporte

midiatico desenvolvido (MV e Companheiro Virtual, respectivamente).

4.4.2.1 Mundo Virtual

Em termos de usabilidade, projetou-se o design do MV com interfaces faceis e intuitivas
de usar, para abstrair a complexidade e os detalhes do hardware e software envolvidos e
simplificar o desempenho de tarefas. Embora ndo sejam aspectos centrais desta tese,
considerou-se os pressupostos das teorias da carga cognitiva de Sweller (1988) e da
aprendizagem multimidia de Mayer (2002), com a colocagdo de auxilios de navegagdo a fim

de reduzir a carga cognitiva extrinseca.



69

Assim, buscou-se contrabalancear o nivel de detalhismo do cenario com o
processamento cognitivo e computacional necessario para tal. Ao final, chegou-se a
aproximadamente 500 scripts e trés mil objetos 3D.

Em termos pedagodgicos, considerou-se os pressupostos da teoria da Aprendizagem
Experiencial (KOLB, 1984), seguindo uma abordagem de simulacao role-playing, tendo como
inspiragdo o trabalho de Jarmon et al. (2009) para a definicdo das etapas do Ciclo de Kolb.
Elaborou-se uma narrativa que gira em torno da rotina de trabalho de uma empresa (Apéndice
VIII), desencadeada a medida que scripts detectam a presenca de um avatar e apresentada de
forma textual, permitindo que seja relida a qualquer momento.

Desse modo, foi criado o ambiente (também titulo da atividade) Simulagdo sobre
Matematica Financeira, que consiste em um prédio de uma empresa ficticia de contabilidade,
chamada C-Company. Foi desenvolvido no modo single-player®, considerando a importancia
do acesso individual para a coleta de dados sobre o senso de presenga, e em modo terceira
pessoa, que permite um campo de visdo maior. Foram bloqueadas as formas de navegagao
“correr” e “voar”, mantendo somente o modo ‘“caminhar” para uma percep¢ao mais realistica.

O estudante recebe o papel de estagiario em seu primeiro dia de trabalho, tendo como
primeiro desafio passar pelos cinco setores que compdem a empresa (além da Recepgao):
Diretoria de Recursos Humanos, Diretoria de Marketing, Diretoria Comercial, Diretoria
Administrativa e Presidéncia. A Figura 17 exibe a fachada e a planta baixa do prédio,
permitindo identificar a distribuicdo das salas no ambiente.

Ao acessar o MV pela primeira vez, o estudante ¢ contextualizado sobre os objetivos da
simulagdo e recebe explicagdes sobre a atividade (Figura 18-a). Na sequéncia, ¢ orientado a
seguir por um corredor, chegando a um manual (painel com apresentacdo de slides) com
orientagdes basicas sobre navegacdo e utilizacdo de recursos, como sentar-se e assistir a
videos (Figura 18-b). Como mostra a Figura 18, flechas que iluminam com o decorrer da
narrativa foram posicionadas no chdo. Além disso, todas as salas possuem identificacdo de

setor sobre as portas.

45 No modo single-player um tinico “jogador” é esperado durante toda a sessio de “jogo”.
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Figura 17. Fachada e planta baixa do prédio C-Company.
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Fox, Christy & Vang (2014) defendem que os usuarios precisam se sentir ligados aos
seus avatares para nao se tornarem resistentes a persuaso, pois, sem isso, estardo meramente
observando ao invés de participando. Ou seja, para experimentam o senso de presenca os
participantes precisam ver uma representacdo de si mesmos agindo no ambiente. Assim,
buscando dar a possibilidade de escolha uma aparéncia que melhor o represente, na sequéncia
o estudante segue para a Central do Avatar, onde pode escolher um novo avatar (corpo e

vestimentas) dentre diversas opgdes femininas e masculinas disponiveis (Figura 18-b).

Figura 18. Orientac@es iniciais (a), manual de instrugdes e Central do Avatar (b).
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Fonte: Elaborado pela autora por meio de captura de tela do OpenSim.
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Esses momentos iniciais visam proporcionar ao estudante um periodo de ambientacao,
adaptacdo e reconhecimento dos controles necessarios para se locomover e realizar agdes.
Juntamente com a possibilidade de “estar” em um ambiente que simula a realidade, em uma
situacdo que permite visualizar a aplicacdo pratica do conhecimento teodrico, busca-se
posiciona-lo na primeira fase do Ciclo de Kolb, experiéncia concreta.

Na sequéncia, o estudante ¢ orientado a entrar no prédio da C-Company para dar inicio a
atividade (Figura 19-a). Dentro do prédio sdo dispostos diversos NPCs, que “povoam” a
empresa e, em alguns casos, expressam-se corporalmente (simulando digitagdo no teclado) e
textualmente, participando da narrativa. Cada um deles possui um nome e uma aparéncia
propria. Na Recepgao, o estudante é recebido como o estagiario que ja estava sendo aguardado
(Figura 19-b), sendo direcionado a se apresentar na Diretoria de Recursos Humanos. Assim,
passa para a fase de observacao reflexiva, em que analisa o cenario e os atores, ¢ comega a

compreender a rotina de trabalho da empresa, confrontando-a com seus proprios valores.

Fonte: Elaborado pela autora por meio de captura de tela do OpenSim.

Semelhantemente aos trabalhos de Ntokas, Maratou & Xenos (2015) e Rico et al.
(2017), elementos de gamifica¢do foram adicionados a atividade, dividindo-a em fases. Ou
seja, o aluno deve completar cada desafio antes de seguir para o proximo. No entanto,
evitando um “trancamento” € o uso de regras rigidas de jogos, ¢ permitido que se chegue a
proxima fase mesmo que erros sejam cometidos.

Desse modo, ao chegar em cada setor o aluno ¢ recebido pelo NPC que representa o seu
coordenador, que apo6s fornecer uma breve descricdo dos processos sob sua geréncia, diz para
ele sentar-se em uma cadeira para dar inicio a um guiz composto por trés questdoes de multipla
escolha, com cinco opg¢des de resposta cada. Para cada acerto € atribuido um ponto e ao final

de cada etapa ¢ dada a pontuagdo (de 0 a 3), que fica registrada no banco de dados externo.
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Neste momento de resolu¢do de quizzes, objetiva-se que o estudante esteja inserido na
etapa de conceitualizacio abstrata, em que ¢ requisitado a aplicar os conhecimentos teéricos
adquiridos no curso/disciplina para dar continuidade a simulagdo. Ao término de cada quiz, a
narrativa indica o percurso a ser seguido, ou seja, a proxima sala para onde o aluno deve ir, e
assim sucessivamente, em uma concatenagao de eventos.

Inicialmente o quiz foi desenvolvido utilizando-se um recurso nativo do OpenSim
(Figura 20-a). Entretanto, os resultados da Fase A indicaram dificuldade na leitura, em razao
da fonte pequena e da janela escura do viewer. Verificou-se, assim, que uma melhor
alternativa seria utilizar o recurso HUD, tornando o quiz maior e mais legivel, como exibe a
Figura 20-b. Outra melhoria implementada foi o ajuste da camera, colocada automaticamente

de modo frontal a mesa toda vez que o quiz inicia, para uma visdo mais foto-realistica.

Figura 20. Quiz versdo inicial (a) e versdo melhorada (b).
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Fonte: Elaborado pela autora por meio de captura de tela do OpenSim.

Como também mostra a Figura 20-b, dois recursos didaticos de apoio foram
disponibilizados entre as opg¢des de resposta no quiz, a fim de auxiliar o estudante na sua
resolugdo: video e calculadora, conforme a seguir descritos.

Ajuda: trata-se de um video didatico curto (até 5 minutos) relacionado ao tema do quiz,
que ¢ visualizado dentro do préprio MV, podendo ser colocado em modo tela cheia (fungao
zoom). Ao clica-lo, a cadeira do usudrio gira para a frente de uma tela e ele ¢ orientado a toca-
la para dar inicio. Durante este modo, o guiz permanece escondido, devendo ser acionado o
botdo “Voltar ao Questiondrio” para retornar 2 mesma questdo. Os videos selecionados para
cada etapa também encontram-se listados no Apéndice VII e foram inseridos no MV por meio
de textura multimidia com hyperlink para um material aberto do portal Youtube.

Calculadora: na versao inicial do MV o estudante tinha disponivel uma calculadora

basica sobre a mesa, que poderia ser utilizada por meio de toque (zoom). Na versdo
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melhorada, a calculadora foi adicionada entre as opgdes de resposta do quiz, trazendo maior
clareza e visibilidade. A calculadora ¢ aberta ao lado do guiz também por meio de HUD, que
contém uma textura multimidia com um hAyperlink para uma calculadora virtual®®, e
desaparece assim que uma resposta para a questdo ¢ selecionada.

A simulagao termina quando o objetivo de ser admitido na empresa ¢ atingido, apds a
passagem pelos cinco setores, chegando em um ambiente de co-trabalho (Figura 21-a), onde
ha uma estacdo de trabalho para as atividades laborais. Assim, objetiva-se proporcionar a
etapa de experimentacdo ativa, em que o estudante, ao passar para o papel de estagiario
contratado pela empresa, tem a oportunidade de “experimentar” essa situacao, observando-se
nesta posi¢do. Ao tocar na tela do seu “computador” ele é informado sobre sua conquista, a

finalizagdo da simulagdo, e recebe a pontuagdo total na atividade (Figura 21-b).

Figura 21. Sala de co-trabalho (a) e estagdo de trabalho C-Company (b).

Fonte: Elaborado pela autora por meio de captura de tela do OpenSim.

Estima-se um tempo de 30 a 40 minutos para realizar a atividade. Para computar o
tempo de permanéncia de cada estudante no MV, inicialmente foi realizada a programagéo de
sensores para registrar inicio e fim da atividade, calculando o tempo total. Entretanto, esta
funcionalidade ndo operou como esperado, possivelmente em razdo de multiplas requisicdes
simultaneas ao servidor web utilizado, que também hospeda outros sistemas do Projeto
AVATAR, levando a necessidade de analise deste aspecto também por meio de autorrelato.

Realizada a apresentagdo do ambiente/atividade Simulag¢ao sobre Matematica Financeira
desenvolvido no MV, a Figura 22 sintetiza a contextualizagdo de cada uma das etapas do

Ciclo de Kolb, conforme o modelo de Aprendizagem Experiencial (KOLB, 1984).

46 Calculadora on-line, disponivel em: https://www.calculadora-online.xyz/#.



Figura 22. Sintese da contextualizagdo das etapas do Ciclo de Kolb.
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Fonte: Elaborado pela autora.

A seguir ¢ apresentado o desenvolvimento do segundo artefato tecnologico que compde

o suporte mididtico proposto: Companheiro Virtual.
4.4.2.2 Companheiro Virtual

No caso do Grupo Real Experimental, ao entrar no MV o estudante é recebido pelo
Companheiro Virtual Jimmy, que vem ao encontro de seu avatar e apresenta-se como um
colega que também estd iniciando o seu estdgio e que ird acompanhd-lo, expressando sua
capacidade de dialogar por meio de mensagens de texto e fornecendo as instrugdes necessarias
para fazé-lo. Por meio de um sensor, Jimmy segue o aluno durante toda a atividade.

No desenvolvimento de agentes, Moreno et al. (2001) destacam os seguintes aspectos:
(a) apresentar uma imagem visual do corpo do agente; (b) apresentar uma imagem auditiva da
voz do agente; e (c) permitir que o aluno interaja com o agente fornecendo entrada e
recebendo uma resposta contingente. Nesta tese foram considerados os aspectos (a) e (c).
Optou-se por ndo apresentar a imagem auditiva do Companheiro Virtual para reduzir a
sobrecarga computacional necessaria, bem como a sobrecarga cognitiva do aluno.

No estudo de Savin-Baden, Tombs & Bhakta (2015) os estudantes declararam que

poderiam se relacionar com o agente porque eram da mesma idade. Nesse sentido, Jimmy é
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um rapaz na casa dos trinta anos, proximo a média de idade do publico-alvo, que ¢ de 28 anos
de acordo com reportagem da Revista Veja (VEJA, 2018). O Censo EAD 2018 corrobora,
reportando que os alunos desta modalidade estdo na faixa entre 26 ¢ 40 anos (ABED, 2019).
O género masculino foi adotado com base no estudo de Baylor & Kim (2003), que indicou
que estudantes percebem agentes masculinos como mais extrovertidos e agradaveis.

Kim (2007), em sua pesquisa, questionou estudantes sobre quais caracteristicas seriam
mais desejaveis em companheiros virtuais, concluindo que obter informacdes e conselhos
deveria ser mais importante. Assim, Jimmy atua para prover informacdes e aconselhar sobre o
uso dos recursos didaticos de apoio disponiveis no ambiente.

Dessa forma, considerando também os estudos de Towns, FitzGerald & Lester (1998),
que sugerem agdes a serem performadas por agentes em reposta a acdes dos estudantes, e de
Frozza et al. (2011), que desenvolveram um agente companheiro com expressdes emocionais,
Jimmy ¢ capaz de oferecer suporte afetivo verbal e ndo verbal, por meio de duas categorias
principais de sugestdes sociais genéricas amplamente aceitas, conforme a seguir descrito.

Congratulagdes: quando um aluno experimenta sucesso, expressoes admirativas sio
apresentadas, a fim de parabeniza-lo. Ou seja, quando o estudante responde corretamente uma
questdo, Jimmy expressa satisfacdo, corporal e verbalmente, pulando e apresentando
mensagens de congratulagdes (por exemplo: “Muito bem!”). De forma analoga, ao terminar de
responder o quiz, Jimmy bate palmas e elogia (Figura 23-a).

Uma melhoria identificada na Fase A da investigacdo relaciona-se a posicdo do
Companheiro Virtual no momento em que o estudante vai responder o quiz, que muitas vezes
ficava oculta (atras ou ao lado), dificultando a visualizagdo de suas expressdoes nao verbais.
Portanto, para os estudos da Fase B foi inserida uma funcdo que realiza o seu teletransporte

cada vez que o usuario senta na cadeira, posicionando-o a sua frente (Figura 23-b).

Figura 23. Expressao de Congratulacdes, versao inicial (a) e versdo melhorada (b).

Questio 6
Qual é o valor dos juros simples correspondentes a uma
empréstimo de RS 10.000.00. pelo prazo de 12 meses.
sabendo-se que ataxa cobrada é de 2% a.m?

PN s 200000 Y Rs 240000 IO RS 180000

(D] RS 1.600,00 =R RS 2.200,00 -

AJUDA

Fonte: Elaborado pela autora por meio de captura de tela do OpenSim.
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Apoio: quando um aluno experimenta falha, expressdes que indicam frustragdo sao
desencadeadas, a fim de manifestar empatia e apoio. Ou seja, quando o estudante erra uma
questdo, Jimmy expressa-se corporalmente abaixando a cabeca ou levando uma mao ao rosto,
além de verbalmente por meio de mensagens de encorajamento (por exemplo: “Nao tem
problema, vamos tentar de novo (...)”). Na sequéncia, sugere que o estudante visualize o

material de apoio e faga uso da calculadora, apontando o brago para indicé-la (Figura 24).

Figura 24. Exemplos de expressdes de Apoio, versdo inicial (acima) e melhorada (abaixo).

Questdo 8

I\ 24% W] 46% QW 30%

o o W 20%
CALCULADORA

Fonte: Elaborado pela autora por meio de captura de tela do OpenSim.

Dessa forma, em concordancia com o design do agente de baixa competéncia de Kim et
al. (2006), Jimmy nao possui habilidades suficientes para resolver as questdes ou entrar em
detalhes sobre como soluciona-las, mas expressa disposi¢ao para ajudar (por exemplo, “(...)
Também sou novo nesta area, mas podemos pensar em solugdes juntos.”). Os autores sugerem
que agentes de baixa competéncia servem como modelos de enfrentamento e podem aumentar
a confianca dos estudantes, ao incentiva-los a continuar a tarefa.

A interacdo com o Agente Conversacional conectado ao Jimmy ocorre via digitacao de
mensagens na barra de chat nativa do viewer, da mesma forma que seria para conversar com

outros avatares. Na versdo inicial era necessario adicionar “/77” antes de cada mensagem,
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147

indicando o uso do canal®’ 77. Para facilitar esta intera¢dao, na Fase B da investigacdo o

(I3
~

estudante foi orientado a apenas inserir o caractere em qualquer lugar da mensagem.

Jimmy ¢ capaz de responder a interagdes sociais em geral, como saudacdes e
cumprimentos, e sobre conceitos relacionados ao conteudo do ambiente. A listagem de
topicos de seu conhecimento foi disponibilizada em paineis espalhados no MV. Sua base de
conhecimento foi construida a partir de arquivos do Agente Conversacional Estevam
(Estagiario Técnico Virtual para a Aprendizagem de Matematica Financeira), apresentado na
secdo 2.1.2.1 (Aspectos tecnoldgicos de Agentes Conversacionais), extraindo-se 0s recursos
multimidia, ndo suportados pelo chat no MV, com o uso do sistema AGATA.

Na busca pelo engajamento dos estudantes, foram adicionadas a base de conhecimento
de Jimmy mensagens motivacionais para serem acionadas no caso de uma resposta ndo ser
encontrada (resposta aleatdria). Por exemplo “Estudante, acho que vocé estd indo muito bem
neste desafio (...)”, “Dessa vez me pegou, ndo sei te responder. Mas vocé estd conseguindo
realizar esta simulagdo?”, “Vocé gostaria de trabalhar em uma empresa como essa?”.

Outra melhoria identificada na Fase A e aplicada na Fase B da investigacédo foi a criacdo
de um ponto de interacdo indispensavel com o Companheiro Virtual, com a finalidade de
levar o estudante a trocar mensagens com o Agente Conversacional. Nesse sentido, foi
inserido um bloqueio nas escadas que dao acesso ao segundo andar do prédio C-Company,
com um sensor que retira automaticamente esse bloqueio depois de 90 segundos de detectada
a presenca de um avatar. Neste ponto em que se interrompe a navegacdo no ambiente é
sugerido ao estudante que converse com Jimmy para prosseguir na atividade, chamando sua
atencdo para um dos paineis com os tépicos de conhecimento do Companheiro Virtual.

Vale ressaltar que o contetdo do ambiente foi o mesmo nas duas condi¢des
experimentais, com a unica diferenca de o Grupo Real Experimental ter o suporte afetivo do
Companheiro Virtual e o acesso a sua base de conhecimento dialogica.

Na sequéncia, a terceira e ultima etapa da Fase A da investigagdo se refere a realizagao
de estudos preliminares, que foram os momentos em que os artefatos desenvolvidos foram,

pela primeira vez, aplicados e avaliados.

47 No OpenSim a comunicagio entre objetos pode ocorrer por diferentes canais para evitar que haja sobreposigao
ou conflitos de mensagens.
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4.4.3 Fase A — Etapa 3: Estudos Preliminares

Nesta etapa foram conduzidos trés estudos preliminares, a fim de testar os métodos e os
instrumentos, possibilitando a realiza¢ao de adequagdes para a Fase B da investigagao.

Inicia-se com a apresentagdo dos procedimentos gerais referentes as intervengdes
educacionais realizadas junto aos estudantes, que seguiram um roteiro basico semelhante em
ambas as fases da investigacdo. Apesar de cada estudo ter suas particularidades, definidas
junto a coordenagdao de curso e professores envolvidos, em termos gerais, as intervengoes

seguiram cinco passos principais para sua realizagcdo, como sintetizado na Figura 25.

Figura 25. Roteiro geral das intervencdes.

* Contato com professores e coordenador de curso para
apresentacdo dos detalhes da pesquisa.

Passo 1

e Criacdo de tdpico no AVA web da disciplina, para colocagéo dos

Passo 2 materiais (formuldrios, instrugGes, tutoriais, etc.) e comunicagdo.

» Apresentacgdo aos estudantes, explicando os procedimentos e
convidando-os a participarem da atividade extracurricular.

Passo 3

* Periodo para reconhecimento e realizacdo da atividade pelos
estudantes, auxiliando em alguma dificuldade (minimo 30 dias).

Passo 4

« Recebimento, organizagdo, analise e divulgagdo dos dados.

- boog

Fonte: Elaborado pela autora.

Para disponibilizar os materiais da pesquisa ao acesso dos estudantes (Passo 2), tais
como as instru¢des para download e instalagio do viewer Singularity (tutoriais*® em formatos
de apresentacdo e video), bem como passar as orientacdes para a realizagdo da atividade, foi
criado um tépico no AVA web de cada disciplina em que estudos foram conduzidos. Dois
recortes com exemplos sdo apresentados na Figura 26, permitindo também observar a
colocacio de um formulario de inscricdo na atividade. Seu objetivo foi coletar dados
sociodemograficos e o endereco de e-mail de cada participante, por meio do qual foi realizada

comunicagdo individual subsequente.

4 Tutoriais elaborados pela pesquisadora, disponiveis em: https://alkrassmann.wixsite.com/mvedu.
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Figura 26. Exemplos de tdpicos criado no AVA web para realizagdo da atividade.

Atividade Simulacdo sobre Matematica Financeira Simula;éo sobre Matematica Financeira

Prezados(as) Alunos(as),
Nesse momento da disciplina faremos uma atividade de simulagdo em um mundo virtual
que trard uma experiéncia diferenciada, e agregara conhecimentos sobre Matematica

Atividade extracurricular, valendo gratificacdo de 1,00 ponto, referente aos 4,00 pontos de atividades no AVA.

Disponivel somente entre 05 e 23 de setembro de 2019,

Visita ao Polo Ronda Alta: 17 de setembro de 2019, Financeira.
Visita ao Polo Frederico Westphalen: 18 de setembro 2019. ® Para participar, primeiro responda este formulario de inscriggo.
* Depois, siga as instrugbes enviadas para o seu e-mail.
Descrigao da simulacdo e regras para obtencio da gratificacao curricular * A atividade vale 0,25 na PPI (para quem concluir a atividade)
_ & A atividade estard disponivel somente entre 15 de junho e 31 de julho de 2018.
Formulario de inscrigao
Encerrada.

Lista de participantes
Regras para obtencio dos 0,25 pontos na PPI
Forum tira davidas

. Descrigao da simulagao
Tutoriais

- e Instrugdes para acesso ao mundo virtual
Tutorial de instalagao e configuragdo (video)

p
B Tutorial de instalagio e configuragdo (slides) Resolvendo problemas com o login

Tutorial de realizagdo da atividade (video) ) | Listagem de participantes

Fonte: Elaborado pela autora por meio de captura de tela do MOODLE.

A medida que se inscreviam neste formulario, os estudantes iam sendo aleatoriamente
distribuidos entre os grupos experimentais e recebiam e-mails individuais com as instrugdes e
as credenciais para acesso ao MV, sendo incentivados a participacdo e abrindo um espago para
resolugdo de eventuais problemas ou dividas. Cada login foi criado a partir do primeiro nome
e ultimo sobrenome de cada participante.

O Passo 4 do roteiro se refere a realizacdo da atividade propriamente dita pelos

estudantes (intervencdo), que consistiu em trés etapas principais, como exibe a Figura 27.

Figura 27. Etapas de realiza¢do da atividade.

Estudante preenche o . Estudante realiza a atividade Estudante preenche os
formulario de inscricdo em uma das trés condicdes instrumentos pos-teste

Fonte: Elaborado pela autora.

Foi solicitado aos participantes que, imediatamente apos a finalizagdo da atividade,
respondessem ao referido e-mail para receber os instrumentos de coleta de dados, que também
foram enviados individualmente, estabelecendo-se o prazo de 48 horas para a sua validade.
Esta abordagem foi adotada buscando a obten¢do de respostas auténticas, com tranquilidade e
reflexdo, mas condizentes com a experiéncia. Assim, participantes que preencheram os
instrumentos apds este prazo, embora ainda tenham recebido a gratificacdo curricular
aplicavel, foram descartados da amostra em virtude da possibilidade de seus dados nao
retratarem fidedignamente a percepgao vivenciada.

O Grupo Controle foi composto por estudantes que haviam se inscrito mas que apds um

periodo minimo de 15 dias ainda ndo haviam realizado a atividade no MV, seja por
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dificuldades técnicas ou por desinteresse. Eles entao receberam um novo convite por e-mail
para participar nesta condi¢do, considerada “mais simples”. A atividade foi realizada no AVA
web da instituicao de origem da pesquisadora (IFFar), no qual foi criada uma “disciplina”,
contendo sete topicos: o primeiro com as instrugdes gerais (Figura 28-a), o segundo com a
narrativa de inicio e os demais com as narrativas, videos e quizzes correspondentes a cada

“setor” da C-Company. A Figura 28-b exemplifica o quiz sendo respondido nesta condigdo.

Figura 28. Tépico de apresentacdo (a) e quiz na condicdo controle (b).

Atividade Simulac3o sobre Matemética Financeira Atividade sobre Matematica ..

Sefa bem.

Cursos rolaacsl  Técrica em G . TumaZN  TSemewe  Aodade ssiacurioder  Dietoria Adiisin

Fonte: Elaborado pela autora por meio de captura de tela do MOODLE.

Na proxima se¢do sdo detalhados os estudos conduzidos na Fase A da investigagdo:
Preparatério, Exploratorio e Piloto. Inicia-se com a apresentacdo do Estudo Preparatorio, que

fez uma avaliacdo técnica e pedagogica do MV junto a um grupo de especialistas.
4.4.3.1 Estudo Preparatorio

De acordo com Radianti et al. (2020) as avaliagdes de aplicacdes educacionais em RV
devem ser realizadas tanto em termos de viabilidade técnica, quanto do ponto de vista
pedagogico. Nesse sentido, conduziu-se o Estudo Preparatério para verificar as consideracdes
de especialistas sobre o protétipo do ambiente Simulacdo sobre Matematica Financeira
desenvolvido no MV, sob as perspectivas técnicas e pedagogicas. Especificamente, propds-se
analisar: a) se suas percepcbes eram compativeis com a realidade e com o conhecimento
disponivel na literatura sobre os aspectos técnicos que envolvem a utilizacdo de MVs na
educacdo, questionando-os se 0s requisitos predominam no publico-alvo; e b) se a
metodologia de ensino adotada no ambiente estava compreensivel, adequada ao publico-alvo,
e se eventualmente correspondeu aos objetivos da Aprendizagem Experiencial. Assim,
objetivou-se responder as seguintes questdes de pesquisa.

e Questdo Técnica: Os especialistas acreditam que os alunos da EAD publica

brasileira tém condicdes técnicas para acessar o Mundo Virtual satisfatoriamente?
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e Questdo Pedagdgica: Os especialistas acreditam que o modelo pedagogico do
Mundo Virtual esta adequado para aplicacdo com estudantes da EAD publica brasileira?

Participaram do estudo 19 especialistas, sendo 12 mulheres (67%) e 9 homens (33%),
com idades entre 19 e 46 anos (M=29,40 SD=8,90). Suas especialidades foram consideradas
de acordo com suas areas de formacdo ou atuacéo, dividindo-os em trés grupos:

e Grupo 1: oito alunos de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, integrantes do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) (42% da amostra).
Professores em formacdo que j& atuam em estagios em escolas publicas, familiarizados com
as condicdes e limitacdes das instituicbes brasileiras e seus alunos.

e Grupo 2: nove alunos de Doutorado em Informatica na Educacdo (47% da amostra).
Pesquisadores de uma area interdisciplinar diretamente relacionada a ferramenta e a
abordagem proposta, familiarizados com modelos pedagdgicos aprimorados por tecnologia.

e Grupo 3: dois professores da area de Ciéncias Contabeis (11% da amostra).
Profissionais com experiéncia de ensino na area relacionada ao ambiente avaliado.

Participantes do Grupo 1 utilizaram computadores do laboratorio de sua instituicdo, em
que o viewer Singularity foi previamente instalado. Os demais foram individualmente
convidados a usar uma das estacdes de trabalho do grupo de pesquisa. Antes da atividade, eles
receberam uma breve apresentacdo sobre: a) o propo6sito do estudo; b) as caracteristicas gerais
de MVs (ambientes abertos 3D nos quais 0 usuario é projetado por meio de um avatar e pode
interagir diretamente com os objetos, como Second Life, The Sims etc.); e ¢) as
funcionalidades e objetivos do ambiente Simulacdo sobre Matematica Financeira.

Na sequéncia, os participantes preencheram um formuléario on-line em que, além de
dados sociodemograficos, responderam uma questdo sobre seu nivel de conhecimento em
MVs, com opcOes de resposta em escala Likert de 5 pontos (“1. Desconhego totalmente”,
“5.Conhego totalmente’). Como resultado, aproximadamente um tergco (n=6, 31%) considerou
ndo ter muito conhecimento, pois assinalou as opgdes 1 ou 2, concordando com o aspecto
inovador da tecnologia empregada. No entanto, 27% (n=5) relataram conhecer MVs (opgdes 4
ou 5) e 42% (n=8) posicionaram-se no ponto médio da escala (opcao 3), representando um
nivel intermediario de conhecimento. Portanto, pode-se considerar que a maioria (69%) tem
pelo menos um nivel basico de conhecimento sobre MVs. Os dados da parcela que ndo possui
tal conhecimento ndo foram desconsiderados pois o usudrio final do ambiente provavelmente

estarad na mesma situagdo, dando mais naturalidade ao feedback da experiéncia.
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Em seguida, os participantes receberam um login individual de acesso ao MV e foram
orientados a navegar por todas as salas, sem itinerario ou tempo preestabelecidos, participando
da atividade proposta. Enfatizou-se que o conteido em si ndo estaria sendo avaliado. Ou seja,
que o objetivo seria testar o MV e sua abordagem pedagogica no contexto da EAD, e que,
portanto, ndo precisariam concentrar-se em realizar os quizzes corretamente. Em vez disso,
deveriam observar a operacéo e as funcionalidades do ambiente, pensando no seu uso pratico,
individual e remoto pelo publico-alvo.

Um formulario on-line contendo 13 questdes com op¢des de resposta fechadas e abertas
foi elaborado e aplicado individualmente imediatamente apds o uso do MV. O instrumento é
apresentado com os resultados do estudo, no Capitulo 5. Junto a algumas questdes objetivas
foi inserido espago para comentarios, incentivando os participantes a proverem explicacdes
sobre sua escolha de resposta. Foi sugerido que levassem em conta suas proprias experiéncias
profissionais e académicas, € que caso ndo tivessem experiéncia diretamente com o item

avaliado, que considerassem sua opinido com relagdo a sua area de expertise.
4.4.3.2 Estudo Exploratorio

Além de analisar a validade e a viabilidade dos métodos, instrumentos e tecnologias
utilizadas junto ao publico-alvo, o Estudo Exploratdrio teve como objetivo identificar: a) se a
forma com que os contedos foram distribuidos e apresentados no MV estava adequada ao
publico-alvo; b) as agdes e reacdes do publico-alvo no contexto da pesquisa, bem como os
processos necessarios para viabilizar a utilizagdo de MVs a partir de seus computadores
pessoais; e ¢) eventuais questdes técnicas e tecnoldgicas que pudessem interferir na realizagéo
da pesquisa (como scripts funcionando incorretamente, por exemplo).

Para a realizacdo dos estudos Exploratério e Piloto a pesquisadora contatou a
coordenacdo do Curso Técnico em Administracdo, ofertado na modalidade EAD pelo IFFar
campus Santa Rosa. Na época (Fevereiro/2018) 0 curso possuia 190 estudantes matriculados,
oriundos de cinco Polos diferentes. Em razdo da disciplina Matematica Financeira ja ter
encerrado, concordou-se com uma aplicagdo com alunos do curso em carater voluntario, sem
a oferta de gratificac@o curricular. Os tutores foram informados de que a pesquisadora entraria
em contato com os estudantes, convidando-os a participar de uma atividade extracurricular.
Deixou-se claro que a participacdo seria espontanea e sem relacdo com a avaliacéo curricular,
mas que o ambiente a ser testado teria relacdo com o curso, mais diretamente com a disciplina

de Matematica Financeira, sendo uma oportunidade diferenciada de aplicar os conhecimentos.
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Buscando proporcionar uma distribuicdo homogénea de participantes nos trés grupos de
pesquisa quanto a aspectos sociodemogréficos e condicBes técnicas e tecnoldgicas, junto ao
formulario de inscricdo deste estudo foram adicionadas questdes sobre a familiaridade dos
estudantes com informatica e com jogos digitais, acerca dos recursos computacionais que
teriam disponiveis em sua residéncia, e sobre aspectos que poderiam prejudica-los na sua
disponibilidade de tempo para participagdo na atividade. Alguns desses aspectos (Tabela 4)
foram utilizados como critérios para distribuicdo dos estudantes nos grupos, a fim de

equilibrar o nimero de individuos com caracteristicas similares em cada grupo.

Tabela 4. Critérios para distribuicdo nos grupos amostrais — Estudo Exploratério.

Ordem  Critérios
1 Se trabalha em turno integral

Quantidade de filhos

Velocidade RAM do computador

2
3
4 Se faz outro curso
5 Feminino x Masculino
6

Frequéncia de acesso ao AVA

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao final do prazo estipulado para inscrigdes, um total de 64 alunos havia preenchido o
formulério. Excluindo-se desta listagem aqueles que ndo concordaram com o TCLE e os que
afirmaram ndo possuir computador ou Internet em suas residéncias, restaram 48 individuos.
Um procedimento semelhante foi realizado por Yilmaz et al. (2016), embora os autores
tenham selecionado para o seu grupo experimental somente aqueles que possuiam habilidades
computacionais de alto nivel e computadores com caracteristicas ideais para uso do MV.

Planejou-se o Estudo Exploratério para ocorrer dentro de 45 dias. Porém, em razdo da
baixa participacdo dos alunos, em gque poucos dos 48 selecionados demonstraram interesse, 0
prazo foi estendido para 90 dias, em que a pesquisadora continuou periodicamente mantendo
contato, incentivando e pedindo a participacdo. Ao final deste periodo, sete estudantes do
Grupo Controle participaram de pelo menos uma das atividades propostas no AVA web, mas
apenas dois do Grupo Experimental de fato acessaram o MV, como mostra 0 resumo
apresentado na Tabela 5. Por isso, optou-se por ndo apresentar os dados sociodemograficos da
amostra e ndo realizar a aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados. Somente solicitou-se a
estes dois participantes que fizessem relatos de sua experiéncia no MV em um forum no AVA

web, que sdo apresentados junto aos resultados do estudo (Capitulo 5).
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Tabela 5. Resumo da participacdo dos estudantes no Estudo Exploratdrio.

Grupos Contagem inicial Interagiram no AVA | Participaram no MV
Grupo Controle 16 7 NA*

Grupo Experimental 16 9 2

Grupo Real Experimental 16 4 0

Total 48 20 2

*NA = N&o se Aplica
Fonte: Elaborado pela autora.

Na préxima secdo sdo apresentados os procedimentos referentes a conducdo do Estudo

Piloto, que ocorreu cerca de trés meses apds o encerramento do Estudo Exploratério.
4.4.3.3 Estudo Piloto

Com base no feedback obtido nos estudos anteriores, foi possivel realizar adequagdes e
melhorias, tanto no MV quanto na abordagem. De forma sucinta, quanto ao MV foi
aprimorada a sinaliza¢do dos locais a serem percorridos pelo estudante durante a atividade e
realizadas melhorias nos scripts da narrativa para evitar a sobreposicao de mensagens. Quanto
a abordagem, decidiu-se apresentd-la como atividade extra no contexto de uma disciplina
regular, com recompensa curricular aos participantes. A remodelagem da pesquisa culminou
com a aplicagcdo do Estudo Piloto, apresentado como segue.

Inicialmente, a pesquisadora conversou novamente com a coordenagdo do Curso
Técnico em Administracdo EAD, expondo os resultados alcangados com a realizagdo do
Estudo Exploratério e propondo a nova abordagem. A professora da disciplina de
Administragdo Financeira testou o MV ja remodelado e sugeriu a sua aplicacao no formato de
uma atividade extracurricular, valendo a pontuagdo de 0,25 referente a nota da Prética
Profissional Integrada (PP1)*°, que por sua vez possui peso 2,00 na nota final da disciplina,
que pode variar de 0 a 10,00. Ou seja, um valor que pode ser considerado simbdlico, com o
intuito maior de incentivar os estudantes a participarem.

Nessa perspectiva, a atividade foi delimitada ao periodo entre 15 de Junho de 31 de
Julho de 2018 (45 dias), dentro do cronograma da disciplina de Administragcao Financeira, que
possui carga horaria de 75 horas, distribuidas em cinco meses. Além dos alunos, a
pesquisadora contatou os tutores presenciais, fornecendo-lhes as orientacdes sobre a atividade

e pedindo-lhes que instalassem e configurassem o viewer nos computadores dos seus Polos.

49 A PPI compreende situaces de vivéncia, aprendizagem e trabalho, por meio da integracéo entre as disciplinas
no curso, a fim de aproximar a formag&o dos estudantes ao mundo do trabalho.
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Assim, obteve-se a inscri¢ao de 70 estudantes, que foram aleatoriamente e igualmente
divididos entre os grupos experimentais. Ao final do periodo, apenas 25 haviam completado a
atividade no MV, sendo 13 do Grupo Experimental ¢ 12 do Grupo Real Experimental. Dessa
forma, buscou-se um minimo de 12 estudantes para a composi¢do do Grupo Controle, por
meio do envio de mensagem aos demais 55 alunos inscritos, obtendo-se a participacao de 14.

Para a andlise de dados, a fim de equilibrar a quantidade de integrantes em cada grupo,
os fatores género e idade foram considerados para a exclusdao de participantes da amostra,
objetivando uma distribuicdo demografica homogénea entre os grupos. Desse modo, a
amostra foi composta por 36 estudantes, com uma média de idade de 34 anos (M=34,00
SD=9,20), sendo 14 (39%) do género masculino e 22 (61%) do género feminino, como mostra

o resumo apresentado na Tabela 6.

Tabela 6. Dados demograficos da amostra do Estudo Piloto.

Género Idade
Grupos Feminino Masculino  Total M SD
Grupo Controle 7 5 12 34 8.4
Grupo Experimental 8 4 12 33 6,8
Grupo Real Experimental 7 5 12 35 11,6
Total 22 14 36 34 9,2

Fonte: Elaborado pela autora.

Para verificar a homogeneidade dos grupos amostrais quanto ao desempenho no curso
(instrumento Registros Institucionais), calculou-se a média das notas de 10 disciplinas que ja
haviam encerrado no momento da realizacdo do estudo. A Figura 29 exibe este resultado,
permitindo observar que o desempenho académico geral dos trés grupos ¢ bastante proximo
(Grupo Controle M=7,78, Grupo Experimental M=7,76 e Grupo Real Experimental M=7,82).

Com esses dados, realizou-se analise estatistica para verificar a homogeneidade entre os
trés grupos amostrais. O teste One-way ANOVA indicou ndo haver diferenca significativa
quanto a idade (p=0,883) e desempenho académico geral (p=0,954), e o teste Binomial de
Proporcdes revelou ndo haver diferenca significativa quanto as distribuicdes de género
(p=0,243). Portanto, os grupos podem ser considerados homogéneos ou estatisticamente

iguais, balizando o rigor cientifico da anélise de resultados, realizada no Capitulo 5.
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Figura 29. Desempenho académico geral dos grupos amostrais — Estudo Piloto.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Na proxima secdo € detalhada a Fase B da investigacdo, em que foram conduzidas as

duas ultimas etapas da pesquisa (Estudos Finais e Discussdo de Resultados).
4.4.4 Fase B — Etapa 4: Estudo Finais

Com a analise de resultados parciais, oriundos da conclusdo da Fase A da investigacao,
foram realizadas adequagdes para a Fase B. Além das melhorias referentes ao sistema,
destacadas junto a Etapa 2: Desenvolvimento, foram realizadas adequagdes na coleta de dados
e na abordagem, conforme descrito a seguir.

Buscando trazer mais detalhes sobre as amostras e aprofundar a analise de resultados
incluiu-se no formulario de inscri¢do on-line os seguintes levantamentos sociodemograficos:

a) uma questdo sobre a situacao empregaticia do estudante;

b) uma questdo para diagnosticar o nivel de interesse pessoal do estudante no assunto da
disciplina de Matematica Financeira (aplicada somente no Estudo Final 1); escala Likert de 5
pontos (“l. Nenhum interesse”, “2. Pouco interesse”, “3. Médio interesse”, “4. Algum
interesse”, “5. Muito interesse”);

€) uma questdo para verificar se o estudante ja fez curso na modalidade EAD
anteriormente, considerando aqueles com carga horéaria acima de 20 horas;

d) uma questdo sobre qual das modalidades de ensino o estudante considera que se
aprende de forma mais eficaz (op¢oes de resposta “1. Ensino Presencial”, “2. Ensino a
Distancia”, “3. Se aprende igualmente nas duas modalidade de ensino”, “4. Depende”); junto

a esta questdo foi adicionado um campo aberto para justificativas;
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e) uma questdo sobre qual o estudante considera ser a maior limitacdo de um curso de
EAD, dando-lhe quatro opg¢des de resposta, relacionadas as fragilidades da modalidade
elucidadas na motivacdo de pesquisa (“1. Falta de acompanhamento individualizado”, 2.
Falta de préticas profissionais”, 3. Falta de interatividade no AVA”, “4. Falta da sensagdo de
proximidade com o contetdo”), adicionando-se um campo aberto com a opg¢do “Outros” nos
dois altimos estudos finais;

f) uma questdo sobre as percepgdes do estudante acerca da qualidade do seu curso de
EAD (adicionada ao Questionario sobre as Plataformas de EAD — Apéndice IV), em escala
Likert de 7 pontos (“1. Péssimo”; “2. Muito ruim”; “3. Ruim”; “4. Razoavel”; “5. Bom”, “6.
Muito bom”; “7. Excelente”).

A partir da Fase B da investigacdo também estabeleceu-se entre as regras para a
obtencdo da recompensa curricular a realizacdo da atividade por completo. Desse modo,
somente os alunos que concluiram todos os quizzes da atividade receberam a gratificacdo e
responderam os instrumentos de coleta de dados. Foram poucos os casos em que a
pesquisadora teve de alertar os estudantes sobre algum quiz ndo concluido, solicitando o seu
acesso ao MV novamente para a finalizagdo da atividade.

Na primeira etapa da Fase B foram realizados trés estudos finais, junto a dois cursos
técnicos do IFFar e a uma disciplina de graduacdo da UFRGS ofertados na modalidade EAD,

que sao detalhados nas se¢des seguintes.
4.4.4.1 Estudo Final 1 - Curso Técnico em Comércio

O Estudo Final 1 foi conduzido junto a disciplina de Matematica Financeira do Curso
Técnico em Comércio EAD do IFFar, campus Frederico Westphalen, ofertado nos Polos
Ronda Alta e Frederico Westphalen, que contava com um total de 65 alunos matriculados na
ocasido do estudo. A disciplina tem carga horaria de 30 horas e foi ministrada entre os meses
de Agosto e Setembro de 2019.

Como resultado dos estudos preliminares, foi observada a necessidade de se conduzir a
atividade nos Polos, possibilitando: a) instalar e testar os viewers previamente nos
computadores, a fim de aumentar a participacdo e proporcionar maior homogeneidade nas
configuragdes de sistema utilizadas; e b) capacitar tutores e estudantes no uso do MV
OpenSim de forma presencial no Polo, familiarizando-os com a tecnologia antes de iniciar o
uso, mantendo o suporte sequencial remoto. Seguindo essas premissas, este estudo teve como

diferencial ter sido conduzido de forma presencial nos Polos, conforme sintetizado a seguir.
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Realizou-se uma reunido presencial no dia 20 de agosto de 2019 com a coordenacgdo do
curso e o professor da disciplina no campus Frederico Westphalen, em que foi estabelecida a
oferta de 1,00 ponto para os participantes, referente aos 4,00 pontos que compdem os 40% do
peso correspondente a realizagdo de atividades no AVA web. Em razdo da prova final estar
agendada para os dias 24 e 25 de Setembro de 2019, estabeleceu-se entre as regras para a
obtencao da gratificacdo o prazo para participagdo entre os dias 05 e 23 de Setembro de 2019.

A pesquisadora também foi autorizada a contatar os responsaveis pelos laboratérios de
informatica dos Polos para solicitar a instalacdo prévia do viewer nos computadores. No Polo
Ronda Alta o software foi instalado em mais de 20 computadores ¢ no Polo Frederico
Westphalen em mais de 30. As configuracdes dos computadores de cada Polo é apresentada

na Tabela 7, consideradas adequadas para permitir o acesso ao MV,

Tabela 7. Configuragdes dos computadores nos Polos — Estudo Final 1.

Polo Descricao

Ronda Alta Processador Intel Celeron G460 1.80GHz, 4GB de
memoria RAM, sistema operacional Linux Mint 18.3
Cinnamon 64 bits, largura de banda de 40Mbps.

Frederico Westphalen | Processador Intel Core i5 3.40GHz, 8GB de memoéria
RAM, sistema operacional Windows 8.1 64 bits,
largura de banda de 60Mbps.

Fonte: Elaborado pela autora.

O curso costumava organizar encontros presenciais semanais nos Polos, em que os
alunos tinham aulas com os professores e ocasionalmente recebiam orientagdes gerais com a
coordenagdo do curso. Dessa forma, acordou-se a apresentacao da pesquisadora nos encontros
presenciais dos dias 03 e 04 de Setembro de 2019, nos Polos Ronda Alta e Frederico
Westphalen, respectivamente, e um retorno nos dias 17 e 18 de Setembro de 2019, em que
estaria disponivel para acompanhar os interessados em realizar a atividade nos Polos.

No primeiro encontro, a pesquisadora fez uma breve apresentacdo introdutdria sobre o
uso de MVs na educacdo, explicando a atividade Simulagdo sobre Matematica Financeira e
seu carater extracurricular. Na sequéncia, apresentou o passo-a-passo para instalacdo e
configuragdo do viewer no computador. Embora os alunos tivessem sido convidados a, na
medida do possivel, trazerem seus notebooks para realizar a instalacdo do software nesta

ocasido, apenas dois trouxeram e nenhum deles fez a instalagdo.
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Por fim, foi mostrado o topico referente a atividade que havia sido criado no AVA web
para que pudessem obter as informagdes, realizar a inscri¢do e tirar duvidas, e os alunos foram
informados de que a pesquisadora voltaria ao Polo em duas semanas para auxiliar aqueles que
ndo tivessem conseguido realizar a atividade a partir de suas residéncias. Obteve-se um total
de 29 inscritos, que foram aleatoriamente distribuidos entre os grupos experimentais.

Para o segundo encontro, comunicou-se aos estudantes que a pesquisadora estaria a
disposi¢do nos Polos antes do horario de inicio da aula, para aqueles que pudessem adiantar
sua participacdo, e que seriam liberados mais cedo para participar da atividade no laboratorio
de informatica. Um total de 11 alunos realizou a atividade nesta ocasido, sendo nove do Polo
Ronda Alta e dois do Polo Frederico Westphalen. A Figura 30 mostra trés participantes

realizando a atividade no Estudo Final 1.

Figura 30. Estudantes realizando a atividade nos Polos — Estudo Final 1.
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Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Entretanto, trés destes participantes demoraram mais de 48 horas para responder os
instrumentos pods-teste, sendo descartados da amostra, restando oito estudantes (quatro do
Grupo Real Experimental e quatro do Grupo Experimental). Dessa forma, buscou-se outros
quatro estudantes para composi¢cao do Grupo Controle, por meio da listagem dos que haviam
se inscrito mas que nao realizaram a atividade no MV. A Tabela 8§ mostra o resumo com a
quantidade de estudantes em cada uma dessas etapas. Portanto, a amostra do Estudo Final 1
foi composta por 12 estudantes, com uma média de idade de 34 anos (M=34,00 SD=9,20),
sendo dois (37%) do género masculino e dez (83%) do género feminino. Quanto ao Polo de

origem, sete (58%) sdo do Polo Ronda Alta e cinco (42%) sdo do Polo Frederico Westphalen.



Tabela 8. Resumo da participacdo dos estudantes no Estudo Final 1.

Grupos Inscricdes Participaram | Composicio
no AVA/MV final
Grupo Controle NA 4 4
Grupo Experimental 14 6 4
Grupo Real Experimental 15 5 4
Total 29 15 12

90

NA = Nao se aplica
Fonte: Elaborado pela autora.

A Tabela 9 apresenta a distribuicdo dos dados demogréaficos da amostra de acordo com
0s grupos de pesquisa. O teste One-way ANOVA indicou ndo haver diferenca significativa
entre 0s grupos quanto a idade (p=0,256), mas o teste Binomial de Proporcdes revelou
diferenca significativa quanto as distribuicGes de género (p=0,039). Entretanto, considera-se

que este aspecto ndo influenciou negativamente o rigor cientifico da analise de resultados.

Tabela 9. Dados demograficos da amostra do Estudo Final 1.

Género Idade Polo de origem
Grupos F M Total M SD Polo RA Polo FW
Grupo Controle 3 1 4 24,30 3,79 0 4
Grupo Experimental 4 0 4 35,06 8,91 4 0
Grupo Real Experimental 3 1 4 32,39 9,15 3 1
Total 10 2 12 30,58 8,95 7 5

Fonte: Elaborado pela autora.

Para verificar a homogeneidade dos grupos amostrais quanto ao desempenho no curso
(instrumento Registros Institucionais), calculou-se a média das notas finais de cinco
disciplinas encerradas até a realizacdo do estudo. A Figura 31 exibe este resultado, permitindo
verificar o Grupo Experimental com o melhor desempenho académico geral (M=9,28, em
compara¢do com Grupo Controle M=8,71 e Grupo Real Experimental M=8,59). Entretanto, o
teste One-way ANOVA manteve a hipotese nula de igualdade entre os grupos (p=0,142),
possibilitando considera-los homogéneos ou estatisticamente iguais.

Quanto a situacdo empregaticia, a maioria (n=11, 97%) afirmou ser trabalhador em
turno integral. Sobre o interesse pessoal em Matematica Financeira, manifestaram um nivel
moderado a alto (M=4,50 SD=0,96). Os participantes também foram questionados se ja
haviam feito um curso de EAD anteriormente, ficando igualmente divididos entre os que ja

fizeram (n=6, 50%) e os que nunca fizeram (n=6, 50%).
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Figura 31. Desempenho académico geral dos grupos amostrais — Estudo Final 1.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Ainda analisando os dados sociodemogréficos provenientes do formulério de inscricdo
(perfil da amostra) do Estudo Final 1, os participantes indicaram qual das duas modalidades
de ensino consideram que se aprende de forma mais eficaz. O resultado é sintetizado na
Figura 32-a, permitindo observar que a maior parcela (n=5, 42%) considera que se aprende
igualmente nas duas modalidades; aproximadamente um terco (n=4, 33%) considera que

“depende”, e uma parcela menor (n=3, 25%) selecionou o Ensino Presencial.

Figura 32. Resultado modalidade mais eficaz (a) e limitacdo da EAD (b) — Estudo Final 1

Presencial

25%
Depende .
0, Falta de
33% Falta de interatividade no acompanhamento
AVA individualizado

25% 42%

*
Em ambas Falta de préticas
42% profissionais
25%

*Qbs: “Se aprende igualmente nas duas modalidade de ensino .
Fonte: Elaborado pela autora.

No campo para justificativas, somente os participantes que selecionaram a opgao de que
se aprende igualmente nas duas modalidades apresentaram explicagdes, argumentando que
“vai depender de si proprio para a construgdo de sua educacao” ou que “depende do nivel de
aprendizado e dificuldades de cada um”. Ainda, que “depende do interesse do educando” “em

buscar o conhecimento”. Nesse sentido, 0 recorte de um comentario € apresentado a seguir.
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e Aluno J (feminino, 39 anos): “A EAD ndo é para todos que da& certo. E

preciso muita organizacdo, determinacdo e objetivos concretos (...). E
dificil, mas muito necessario dedicarmos tempo para estudar, comecando
através de um cronograma didrio das atividades (...). Mas, acredito que

para quem estuda de verdade e tem firmeza naquilo que quer d& certo sim.”

Na sequéncia, indagou-se aos estudantes qual consideram ser a maior limitacdo de um
curso de EAD. O resultado ¢ sintetizado na Figura 32-b, permitindo observar que a maior
parcela (n=5, 42%) considera ser a falta de acompanhamento individualizado, seguida por
falta de praticas profissionais e falta de interatividade no AVA, ambas com 25% das respostas
cada (n=3). A opcdo referente a falta de sensacdo de proximidade com o conteudo foi
selecionada por apenas um participante (8%).

Em razdo da pandemia de COVID-19, o estudos finais apresentados a seguir foram

conduzidos de forma totalmente remota.
4.4.4.2 Estudo Final 2 — Disciplina Economia A e Teoria Econdmica

O Estudo Final 2 teve como diferencial ndo ter sido conduzido em um curso de EAD,
mas em uma disciplina nesta modalidade: Economia A e Teoria Econdmica, que ¢é ofertada
em mais de 10 cursos de graduacdo da UFRGS, sendo obrigatéria em alguns, como
Administracdo, Ciéncias Contébeis e Engenharia Elétrica, e eletiva em outros, como Ciéncia
da Computacao, Filosofia e Historia. Chegou-se a esta disciplina por meio de contato com o
coordenador do Projeto EADERI, que é uma iniciativa do Departamento de Economia e
Relacbes Internacionais da UFRGS na area de EAD. Realizou-se uma webconferéncia entre a
pesquisadora e sete professores do departamento para apresentacdo da tematica geral, dos
materiais e procedimentos do estudo. Fez-se um novo encontro ap0s a realizacdo da
intervencdo para a apresentagdo dos resultados. Os professores foram muito receptivos e
manifestaram bastante interesse, inclusive em dar continuidade ao projeto.

A disciplina tem carga horéria de 60 horas e foi ofertada entre os meses de Marco e
Julho de 2020, tendo em torno de 500 alunos matriculados na ocasido do estudo. Tem como
objetivo proporcionar a compreensao de conceitos fundamentais de economia para aplicagédo
dentro do contexto histérico e em questdes do cotidiano. Portanto, é indiretamente relacionada
ao conteudo de Matematica Financeira, razdo pela qual ndo foi realizada a investigacédo
referente ao processo aprendizagem, mantendo-se o foco nos objetivos especificos 2 e 3
(senso de presenca e percepcbes dos estudantes quanto ao uso de diferentes suportes

midiaticos no contexto de educacdo formal em EAD).
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Em comum acordo entre pesquisadora e professores, propds-se a aplicacdo da atividade
extracurricular Simulagdo sobre Matematica Financeira valendo gratificagdo curricular de
1,00 ponto na média final da disciplina, estabelecendo-se o prazo de 30 dias para participacao,
entre 13 de Abril e 13 de Maio de 2020. Um total de 90 estudantes (aproximadamente 18% da
turma) inscreveram-se para participar, e 73 deles realizaram a atividade (81% dos inscritos).

Desse modo, a amostra foi composta por 73 estudantes, com uma média de idade de 24
anos (M=24,40 SD=6,71), sendo 37 (50,6%) do género masculino e 36 (49,4%) do género
feminino. A Tabela 10 apresenta um resumo da distribuicdo demografica entre os grupos,
permitindo observar que ndo foi possivel chegar ao mesmo numero de participantes dos
grupos experimentais no Grupo Controle. Isto porque as atividades académicas foram
suspensas no més de Maio de 2020, em razdo da pandemia de COVID-19. A fim de
proporcionar maior veracidade a andlise dos dados, optou-se por manter as quantidades
originais e reduzir as quantidades dos grupos experimentais para a realizacdo de testes de
estatistica inferencial de trés grupos. Para este fim, foram extraidos da amostra os ultimos

participantes dos grupos experimentais, mantendo-se 17 integrantes em cada grupo (n=51).

Tabela 10. Dados demograficos da amostra do Estudo Final 2.

Género Idade
Grupos F M Total M SD
Grupo Controle 8 9 17 23,59 4,60
Grupo Experimental 14 14 28 25,14 7,08
Grupo Real Experimental 14 14 28 24,14 7,31
Total 36 37 73 24,40 6,71

Fonte: Elaborado pela autora.

O teste One-way ANOVA indicou ndo existir diferenca significativa entre os grupos
quanto a idade (p=0,810) e o teste Chi-square revelou nao haver diferenca significativa quanto
ao género (p=0,674), permitindo considera-los homogéneos ou estatisticamente iguais,
balizando o rigor cientifico da analise de resultados.

Quanto & situacdo empregaticia, os sujeitos ficaram divididos entre aqueles que séo
somente estudantes (n=39, 53%) e individuos que conciliam estudos com trabalho (n=34,
47%). A maioria afirmou ja ter feito curso de EAD anteriormente (n=49, 67%), permitindo

considerar a amostra familiarizada com esta modalidade.
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Ainda analisando dados sociodemogréaficos oriundos do formulario de inscricao (perfil
da amostra) do Estudo Final 2, os participantes indicaram qual modalidade de ensino
consideram que se aprende de forma mais eficaz. O resultado € sintetizado na Figura 33, em

que é possivel observar que a maior parcela (n=35, 48%) considera que “depende”.

Figura 33. Em qual das modalidades se aprende de forma mais eficaz — Estudo Final 2.

Depende
48%

Ensino presencial
29%

*Obs: “Se aprende igualmente nas duas modalidade de ensino ”.

Fonte: Elaborado pela autora.

Na sequéncia, observa-se na Figura 33 que aproximadamente um terco (n=21, 29%)
considera ser 0 Ensino Presencial, e uma parcela menor (n=14, 19%) indiciou que se aprende
igualmente nas duas modalidades de ensino. Apenas trés alunos (4%) selecionaram a opgéo
EAD. Junto a esta questdo os alunos foram solicitados a fornecer explicagdes sobre o seu
posicionamento, obtendo-se um total de 2.502 palavras, uma média de 34 por resposta. Entre
0s argumentos que justificaram a escolha por “depende” ou que “se aprende igualmente nas
duas modalidades de ensino”, os participantes ponderaram que “os dois modos, se “bem
aplicados”, sdo “6timos”, e condicionaram esta dependéncia a diversos aspectos; os principais
foram inferidos por meio de agrupamento de expressdes dos alunos da seguinte forma:

a) “didatica do professor”, “preparo adequado do professor”, “abordagem utilizada”,
“organizagdo da disciplina”, “clareza em relagdo as atividades”, “‘engajamento das
pessoas responsaveis pelo curso”;

b) “interesse”, “empenho”, “dedicagdo”, “esforgo”, “disciplina”, “comprometimento”,
“disponibilidade de recursos e tempo” por parte do aluno;

c) conteudo, “assunto abordado”;
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d) material didatico “adequado”, “qualidade dos materiais de estudo disponiveis”,
“recursos pedagogicos e tecnoldgicos empregados”.

Nessa perspectiva, um estudante manifestou que “é muito 0til ter todo o material
disponivel numa plataforma que vocé pode consultar a qualquer momento”, e que por isso
gostava de disciplinas que “combinam um pouco de cada” (Ensino Presencial e EAD). Os
alunos ainda argumentaram que “na EAD o0 aluno deve ter uma organizagdo melhor do que
em cadeiras presenciais para nao perder os prazos e ndo deixar que o conteudo acumule”, e
que esta modalidade “exige um rigor ¢ autonomia que muitas vezes o estudante nao esta
acostumado ou ndo esta disposto”. Um participante afirmou gostar de “aulas interativas,
independente da modalidade”, e outro disse sentir falta de atividades praticas na EAD. Nesse
sentido, recortes de comentarios de dois estudantes sdo apresentado a seguir.

e Aluno G (masculino, 25 anos): “se se manter focado e realizar as

atividades propostas (...) é possivel aprender tanto quanto um com ensino

presencial, com o bdénus de ndo ‘perder’ tempo com os deslocamentos (...).”

e Aluno B (masculino, 21 anos): “A vantagem do ensino presencial é a

interacdo, a troca, o didlogo. Contudo, a maioria dos cursos se baseia em
uma exposicdo nada construtivista. Nesses casos, uma disciplina em EAD
poderia ser mais vantajosa, uma vez que o aluno pode digerir as aulas em

seu proprio tempo (...).”

Os estudantes que selecionaram a opg¢ao Ensino Presencial mencionaram que as “aulas
ao vivo” sao mais dindmicas, pois ha “maior interacdo com o professor”, que podem “sanar
duvidas de forma instantinea”, e que “é mais fécil tirar dividas presencialmente com os
professores”. Além disso, afirmaram que na EAD “o ensino é demasiadamente mecéanico”,
que “ha menor interacdo entre professor ¢ aluno”, e, por isso, “menor esclarecimentos dos
temas”, pois “talvez ele (professor) ndo consiga entender o que estou assertando”.

Nesse contexto, um estudante destacou que nao se adaptou bem a “grande quantidade de
leituras™, justificando que ¢ da area de Ciéncia da Computacdo e que ndo possuia este
costume. Este aspecto também foi destacado por outro aluno, ao afirmar que “com muitos
capitulos para ler” ndo estava se sentindo “motivado a estudar”, salientando que “ndo estdo
usando quase nada do potencial que a tecnologia tem para ensinar”, possivelmente referindo-
se novamente aos professores. Comentarios de dois participantes sdo apresentados a seguir,

ilustrando aspectos negativos da modalidade EAD na perspectiva dos estudantes.
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e Aluno L Unascuﬁno,lg anosy “A aula EAD parece muito ‘engessada’, com

respostas prontas cuja as quais os sinbénimos sdo retribuidos com ‘ERRADO’ .
Além disso, ndo hd interacdo com o professor para tirar duvidas e a leitura
de textos para autorreflexdo é fechada e mondétona. N&do estou dizendo que

ndo funciona, estou dizendo que é ineficaz.”

e Aluno W (masculino, 22 anos): “(...) muitas das cadeiras a distancia se

torna cansativo pela forma em que é conduzida a matéria, com a mesma rotina
toda semana, textos enormes, videos antigos e exaustivos, etc, onde se

torna uma disciplina que ndo instiga o aluno a focar.”

Outros manifestaram que “o espaco de estudo na EAD geralmente ¢ a residéncia do
aluno, local que muitas vezes ndao permite que ele mantenha o foco na atividade”.
Alternativamente, que “na EAD pode acontecer distragdes por estar em casa”, e que precisam
de um ambiente “propicio a aprendizagem” para se concentrarem. Um participante afirmou
que se adapta melhor “tendo uma rotina pré-determinada” da qual ele “ndo possa fugir”.

Como pontos positivos do Ensino Presencial os estudantes afirmaram que necessitam de
“mais foco, pois ndo podem voltar o contetido”, e que “presencialmente se consegue atencao
mais facilmente”. Ainda, que ¢ “¢ mais facil ter um horario reservado para a atividade e
manter foco nela”, e que ha “maior participagao do estudante no processo de aprendizado”.
Em adigdo, mencionaram que esta modalidade “gera um maior comprometimento com as
disciplinas” e “a pessoa se sente mais conectada com o conteudo”.

Em menor proporcdo, os participantes que selecionaram a opcdo EAD destacaram a
possibilidade de “estudar no seu préprio ritmo”, “escolher o melhor horario”, “ver e rever
cada trecho quantas vezes necessarios”, e que a “a matéria é melhor elaborada em EAD”.

Na sequéncia, indagou-se aos alunos qual consideram ser a maior limitacdo de um curso
de EAD. O resultado é sintetizado na Figura 34, permitindo observar que a maior parcela
(n=23, 31%) considera ser a falta de interatividade no AVA, seguida pela falta de
acompanhamento individualizado (n=18, 25%) e a falta de sensacdo de proximidade com o
contetdo (n=15, 21%). A opcao referente a falta de praticas profissionais foi selecionada por
apenas 12% da amostra (n=9), quase a mesma propor¢ao que utilizou o campo “Outros” para
dar sua resposta (11%, n=8). Estes argumentaram que a maior limitagdo estd na “disciplina
para fazer os questionarios e atividades” e na “falta de preparo de alguns professores”, visto
que “as aulas precisam ser ministradas e modo diverso” e “muitas vezes os professores néo
dominam as ferramentas da plataforma”. Ainda, que as duvidas “nem sempre podem serem

sanadas em aula EAD”, e salientaram a “demora na obtencao de solucdo as davidas™.
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Figura 34. Resultado sobre a maior limitagdo de um curso de EAD — Estudo Final 2.
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Fonte: Elaborado pela autora.

A seguir, é apresentado o sexto e ultimo estudo principal realizado nesta tese.
4.4.4.3 Estudo Final 3 - Curso Técnico em Administracao

O Estudo Final 3 foi conduzido na disciplina de Matematica Financeira do Curso
Técnico em Administragdo, modalidade EAD, ofertado pelo campus Santa Rosa do IFFar nos
Polos Girua e Santa Rosa, que contava com um total de 81 alunos matriculados na ocasido. A
disciplina tem carga horéria de 30 horas e seria ministrada entre os meses de Fevereiro e
Junho de 2020. Em razido da pandemia de COVID-19, houve suspensdo das atividades
curriculares entre Abril e Julho de 2020, sendo este prazo estendido até Setembro de 2020.
Apesar disso, optou-se por manter a realizagdo do estudo para fins de coleta de dados.

Foi realizado contato por e-mail com a professora da disciplina no més de Marco,
agendando-se um encontro presencial no més de Abril, que ndo ocorreu em razdo da
suspensdo das atividades da instituicdo. Dessa forma, semelhantemente ao Estudo Final 2, o
Estudo Final 3 foi conduzido de forma 100% remota, com as tratativas ocorrendo via e-mail.
Estabeleceu-se a oferta de gratificagdo de 1,00 ponto na média final e a realizagdo da atividade
entre 04 de Maio e 22 de Junho de 2020; periodo que foi prorrogado até¢ 06 de Julho de 2020,
tendo em vista a baixa quantidade de participantes.

Desse modo, a amostra do Estudo Final 3 foi composta por nove estudantes, com uma
média de idade de 25 anos (M=24,67 SD=3,81), sendo sete (78%) do género feminino e dois
(22%) do género masculino. Quanto ao Polo de origem, sete (78%) sdao do Polo Santa Rosa e
dois (22%) sdo do Polo Girua. A Tabela 11 apresenta a distribui¢cdo dos dados demograficos

de acordo com os grupos de pesquisa.
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Tabela 11. Dados demograficos da amostra do Estudo Final 3.

Género Idade Polo de origem
Grupos F M Totalf M SD | Polo SR Polo Girua
Grupo Controle 2 1 3 24,50 3,95 2 1
Grupo Experimental 3 0 3 25,87 2,95 3 0
Grupo Real Experimental 2 1 3 23,64 4,08 2 1
Total 7 2 9 24,67 381 7 2

Fonte: Elaborado pela autora.

Contudo, o teste One-way ANOVA e o teste Binomial de Proporgdes, respectivamente,
indicaram nao haver diferenca significativa entre os grupos quanto a idade (p=0,835) e ao
género (p=0,180).

Quanto ao desempenho académico dos grupos amostrais (instrumento Registros
Institucionais), em razdo do curso estar no seu primeiro semestre nao foi possivel calcular a
média das notas de disciplinas encerradas. Além disso, ndo péde-se analisar a nota final na
disciplina em decorréncia do atraso gerado pela suspensdo das atividades. Por isso, foi
realizado um levantamento de notas parciais na disciplina até a realizacdo do estudo, dado
pela soma de duas avaliagdes on-line. A Figura 35 apresenta este resultado, permitindo
observar o Grupo Controle com o maior desempenho parcial (M=4,60), seguido pelo Grupo
Experimental (M=4,33) e pelo Grupo Real Experimental (M=4,03), respectivamente. Apesar
dessa diferenca, o teste One-way ANOVA manteve a hip6tese nula de igualdade entre os
grupos quanto ao desempenho parcial na disciplina (p=0,475). Portanto, considera-se 0s

grupos homogéneos, balizando o rigor cientifico da analise de resultados.

Figura 35. Desempenho académico parcial dos grupos amostrais — Estudo Final 3.
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Ainda analisando dados sociodemograficos advindos do formulario de inscricédo (perfil
da amostra) do Estudo Final 3, a maioria dos estudantes (n=6, 67%) afirmou ser trabalhador
em turno integral e informou nunca ter feito um curso de EAD anteriormente (n=8, 89%). Ao
serem questionados sobre qual das modalidades de ensino consideram que se aprende de
forma mais eficaz, os participantes ficaram praticamente divididos entre os que afirmaram que
“se aprende igualmente nas duas modalidades” ou “depende” (n=5, 56%) e os que

selecionaram a opcéo Ensino Presencial (n=4, 44%), conforme sintetiza a Figura 36-a.

Figura 36. Resultado modalidade mais eficaz (a) limitacdo da EAD (b) — Estudo Final 3

Depende
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contetido
33%
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45% Falta (!e ;.]ra'ti.cas
profissionais
56%

*Qbs: “Se aprende igualmente nas duas modalidade de ensino ”.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quando solicitados a justificar seu posicionamento nesta questdo, 0s participantes que
indicaram as op¢des “se aprende igualmente nas duas modalidades” e “depende”
condicionaram esta eficacia a “explicacdo do professor e dedicacdo do aluno”, ou que “s6
precisam dar o seu melhor para ter um excelente desempenho”. Um aluno ponderou que a
diferenca é que “uma tem o coleguismo” e a outra “pode se fazer seus préprios horarios”,
possivelmente referindo-se as modalidades Ensino Presencial e EAD, respectivamente. Um
comentario nesse sentido foi transcrito a seguir.

e Aluno A (feminino, 25 anos): “porque aprender e correr atras depende de
nés mesmos se tiver vontade se aprende de qualgquer modo.”

Ja entre os argumentos que sustentaram a escolha pelo Ensino Presencial, os estudantes
mencionaram ter “mais explicagdes”, “exemplos”, e ser mais facil ou mais rapido para “tirar
duvidas” pessoalmente. Ainda, que “a perspectiva de aprendizado” é maior e que “ha mais

exercicios”, o que “ajuda na fixacdo dos conteidos”.
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Na sequéncia, indagou-se aos participantes qual consideram ser a maior limitagdo de um
curso de EAD. O resultado é sintetizado na Figura 36-b, permitindo observar que a maior
parcela (n=5, 56%) considera ser a falta de praticas profissionais, seguida pela falta de
sensacdo de proximidade com o conteudo (n=3, 33%). A opgdo “Outro” foi selecionada por
apenas um aluno (11%); para ele, a maior limitacéo ¢ “a sobrecarga do servico e da casa”.

Ao finalizar a apresentacdo da quarta etapa de pesquisa, é possivel verificar a

diversidade de estudos realizados, o que contribui para ampliar a abrangéncia dos resultados.
4.4.5 Fase B — Etapa 5: Discusséo de Resultados

Na quinta e ultima etapa de pesquisa realizou-se a consolidacdo dos dados coletados e o
confronto com dados da Etapa 1. Fundamentacdo, culminando com uma contribuicdo desta
tese, que se trata da elaboracdo de diretrizes para a promoc¢édo do senso de presenca na EAD.
Esta etapa corresponde ao Capitulo 5 (Resultados e Discussdo), Capitulo 6 (Contribuicéo:
Diretrizes para a Promocdo do Senso de Presenca na EAD) e Capitulo 7 (Conclusao).

A seguir é apresentado o quinto capitulo, que se refere a analise e discussdao dos

resultados obtidos por meio dos estudos realizados.
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5. Resultados e Discussao

Neste capitulo sdo apresentados os resultados dos seis estudos principais conduzidos
nesta tese. Inicia-se com os trés estudos da Fase A (Estudos Preliminares), que foram
publicados em Krassmann et al. (2020d) (Estudo Preparatério), Krassmann et al. (2018b)
(Estudo Exploratério), Krassmann et al. (2019a) e Krassmann et al. (2019b) (Estudo Piloto).
Na sequéncia, sdo apresentados os resultados dos trés estudos da Fase B (Estudo Final 1, 2 e
3), e ao final do capitulo é apresentada a discussdo conjunta dos resultados de ambas as fases,
a fim de consolidar os dados e proporcionar uma visdo geral, confrontando os achados com o

conhecimento disponivel na literatura.
5.1 Resultados dos Estudos Preliminares

Nesta se¢ao sdao apresentados os resultados dos estudos conduzidos na Fase A da

investigagao: Preparatorio, Exploratorio e Piloto, respectivamente.
5.1.1 Resultados do Estudo Preparatério

Inicialmente, para verificar se a analise dos dados deveria ser conduzida por grupo
amostral, foi realizado o teste Kruskal-Wallis, considerando os itens em escala Likert da
Questao Técnica (4 itens) e da Questao Pedagogica (3 itens). A Tabela 12 apresenta os valores
da média total e desvio padrdo, destacando que, embora os escores médios do Grupo 2 tenham
sido maiores para QT e QP, a hipotese nula de igualdade nao foi rejeitada (p=0,463, p=0,067),

suportando a decisdo por uma analise homogénea dos dados.

Tabela 12. Comparacao de escores QT e QP por grupo amostral — Estudo Preparatério.

Questdo Técnica Questdo Pedagobgica
Grupo n M SD M SD
Grupo 1 8 2,47 0,67 3,29 0,26
Grupo 2 9 3,53 0,73 4,26 0,46
Grupo 3 2 3,00 0,70 3,78 0,35
p-valor 0,463 0,067

Fonte: Elaborado pela autora.

Na mesma perspectiva, foi analisada a diferenca nos escores de acordo com os niveis de
conhecimento em MVs. Para possibilitar o teste, os sujeitos foram agrupados de acordo com a
opcao assinalada: 1 e 2 — baixo ou nenhum conhecimento; 3 — conhecimento intermedidrio; 4

e 5 — bom ou muito conhecimento. A Tabela 13 permite observar que apesar dos valores
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serem muito proximos, a hipotese nula foi rejeitada em relagao a QP (p=0,035), com o maior
escore proveniente do grupo que possui bom ou muito conhecimento. No entanto, devido ao
pequeno tamanho da amostra e ao maior desvio padrao deste grupo, pode-se assumir que essa

diferenga ndo ¢ suficiente para suportar uma analise por grupo de conhecimento em MVs.

Tabela 13. Comparacao por nivel de conhecimento em MVs — Estudo Preparatorio.

Questdo Técnica | Questdo Pedagogica
Nivel de conhecimento em MVs
n M SD M SD
Bom ou muito conhecimento 5 3.60 0.78 4.20 0.53
Conhecimento intermediario 8 2.34 0.68 3.17 0.38
Baixo ou nenhum conhecimento 6 3.60 0.83 4.17 0.29
p-valor 0,098 0,035

Fonte: Elaborado pela autora.

Assim, os dados do Estudo Preparatorio foram analisados na sua totalidade, de acordo

com as questdes investigadas, conforme a seguir apresentado.
Questao Técnica

A Tabela 14 exibe o percentual de respostas obtidas para cada questdo em cada um dos
cinco itens em escala Likert (Q1 a Q5), com extremos representando 0s opostos negativo (1) e
positivo (5), com excecdo da Q3 que se trata de uma questdo aberta. De maneira geral, os
resultados permitem constatar que o MV foi avaliado como intuitivo e facil, requerendo
relativamente pouca habilidade especifica (Q1, 90% de respostas nas opgoes de 1 a 3) e uma

infraestrutura basica de informética (Q2, 68% de respostas nas opgdes de 1 a 3).

Tabela 14. Resultado para Questdo Técnica (Q1 a Q5) — Estudo Preparatério.
QUESTOES ESCALA LIKERT
1 2 3 4 5

Q1 Qual o nivel de habilidades em informatica 0 mundo virtual requer 110, 379, 420 5% 5%
de um estudante de EAD?

Q2 Quanta infraestrutura de informatica (computador, Internet) o mundo o, 219, 47% 16% 16%
virtual requer de um estudante de EAD?

ITEM

Q3 Que outros requisitos um estudante_ de EAD deve cumprir para Questo aberta
aproveitar adequadamente o mundo virtual?

Q4 O rtquélc;diﬁcil € para um estudante de EAD aprender a usar o mundo 370, 219, 37% 10% 0%
virtual?

Q5 Quanta orientagdo/instrucdo/tutoriais € necessaria para um estudante o, 11% 26% 26% 37%
de EAD utilizar o mundo virtual de sua casa?

Fonte: Elaborado pela autora.
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No espago aberto (Q3), os requisitos que um estudante de EAD deve cumprir para
aproveitar adequadamente o MV mais mencionados pelos especialistas foram: a) tempo e
paciéncia para desenvolver o trabalho; b) supervisdo (do tutor), caso contrario sera uma
atividade “apenas por diversdao”; c) conhecer as fun¢des do teclado que correspondem aos
movimentos do avatar, e que seria interessante direciona-las para o mouse; d) coordenacao
motora; e e) experiéncia de navegacdo em MVs ou jogos 3D.

Na sequéncia, ¢ possivel verificar na Tabela 14 que os especialistas consideram que
aprender a operar o ambiente ndo sera dificil para o estudante de EAD (Q4, 53% de respostas
nas opgoes de 1 e 2). Ou seja, que a curva de aprendizagem para uso do MV se trata de uma
tarefa factivel ao objetivo que se propode. Entretanto, foi salientado que orientacdo € necessaria
(Q5, 63% de respostas nas opcdes 4 e 5), destacando-se a necessidade de elaboragcdo de uma
grande quantidade de instrucdes.

Ainda na investigacdo da QT, trés questdes foram adicionadas com opcOes de resposta
“Sim”, “Sim, mas com ressalvas” e “Nao”, obtendo-se 0 resultado apresentado na Tabela 15.
E possivel observar que os especialistas consideram que o MV é viavel de ser utilizado por
um aluno de EAD a partir de sua propria casa (Q6, 37% de respostas na op¢ao “Sim” e 63%
em “Sim mas com ressalvas”). Contudo, o acesso a partir de computadores dos Polos foi visto
de forma um pouco mais positiva (Q7, 74% de respostas na opgdo “Sim”), salientando a

importancia do auxilio de tutores para uma melhor experiéncia.

Tabela 15. Resultado para Questdo Técnica (Q6 a Q8) — Estudo Preparatério.

OPCOES DE RESPOSTA

ITEM QUESTOES Sim  Sim,mascom  N&o
ressalvas
Q6 E viavel para um estudante de EAD utilizar o mundo virtual de sua  37% 63% 0%
prépria casa?
Q7 E viavel para um estudante de EAD utilizar o mundo virtual de  74% 21% 5%
laboratdrios de informética de Polos de EAD?
Q8 Em razdo das colocagbes acima, vocé considera que somente  24% 0% 76%

alguns estudantes de EAD s&o capazes de utilizar o mundo virtual?

Fonte: Elaborado pela autora.

Junto a estas questbes foi aberto espaco para que os participantes pudessem justificar
suas respostas e indicar as reservas a serem consideradas. As principais recomendacdes foram
sintetizadas da seguinte forma: a) os alunos que ndo estédo “familiarizados com computadores”
podem ter dificuldades em usar a plataforma; b) os computadores precisam ter “recursos de

alto desempenho para jogos” ou um “minimo de hardware” e a conexao com a Internet deve
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ser “boa”; ¢) o fato de muitos participantes estarem simultaneamente no MV dificultou o
andamento das atividades (no caso do primeiro grupo); d) videos com tutoriais e instruces
para a correcdo de eventuais problemas técnicos devem ser disponibilizados; e e) a melhor
abordagem é permitir que os alunos tenham o primeiro acesso com a assisténcia do tutor no
Polo, seguindo para 0 uso em casa.

Por fim, os especialistas concluiram que todos os alunos de EAD conseguirdo usufruir
do MV, independentemente das dificuldades mencionadas (Q8, 76% de respostas na opgéo
“Néo” para “somente alguns estudantes de EAD sdo capazes de utilizar”). Porém, observou-se
uma limitacdo nesta questdo por ndo inserir o termo “adequadamente” ao final do enunciado,

para esclarecer que se tratava do uso adequado, sem prejuizos a navegacao e usabilidade.
Questdo Pedagogica

As questdes Q9 a Q11 tinham opcdes de resposta tipo escala Likert de 5 pontos, com
extremos representando 0s opostos negativo (1) e positivo (5). A Tabela 16 apresenta os
resultados, permitindo identificar a avaliacdo positiva dos especialistas sobre o potencial do
MV para melhorar a motivagdo do estudante de EAD (Q9, 79% de respostas nas opcdes 4 e
5), bem como a sua percep¢do de que a correspondéncia com o que é explicado em aula

existe, embora esteja relativamente fraca ou insuficiente (Q10, 42% de respostas na opgéo 3).

Tabela 16. Resultado para Questdo Pedagdgica (Q9 a Q11) — Estudo Preparatdrio.

ITEM QUESTOES ESCALA LIKERT
1 2 3 4 5

Q9 Um estudante de EAD ficaria motivado em utilizar um 0% 10% 11% 32% 47%
mundo virtual como este em seu curso?

Q10 Em termos gerais, existe uma correspondéncia entre o 0% 0% 42%  32%  26%
mundo virtual e o que é explicado em aula?

Q11 O mundo virtual possui um embasamento pedagégico 5% 16% 32% 26% 21%
adequado para ser usado por um estudante de EAD?

Fonte: Elaborado pela autora.

Também € possivel verificar na Tabela 16 a visdo dos especialistas de que 0 MV tem
embasamento pedagdgico adequado para ser usado por um aluno da modalidade EAD (Q11,
47% de respostas nas opcoes 4 e 5), embora possa ser melhorado (53% nas opcOes de 1 a 3).
Dois participantes informaram ndo estarem a vontade para responder esta questdo porque nao

eram professores da area; eles foram instruidos a assinalar a opgéo 3 (neutra).
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Na sequéncia, os especialistas foram inquiridos sobre qual teoria pedagogica melhor
suporta 0 ambiente, por meio de uma questdo de multipla escolha (Q12). N&o foi previamente
informado sob qual modelo o MV foi idealizado, e ndo foi colocada a Aprendizagem
Experiencial entre as opcdes de resposta, deixando-os livres para concluir a partir de suas
préprias percepgdes. A questdo tinha cinco opcgdes de resposta, mas cada participante poderia
marcar mais de uma. Como resultado, a “Aprendizagem Baseada em Problemas” foi
assinalada quase metade das vezes (42%), seguida pela “Aprendizagem Ativa” (38%) e pelas
teorias pedagdgicas do “Socio Construtivismo” e da “Aprendizagem Significativa” (23%
cada). Uma pequena parcela indicou a op¢do “Nao sei” (14%). Assim, observa-se que as
respostas ficaram bem distribuidas, talvez devido a semelhanca e convergéncia dos modelos
pedagdgicos listados. Portanto, é possivel inferir que os especialistas, de certa forma,
concordaram com o design pedagdgico geral projetado para o MV.

Para finalizar, entre os comentarios gerais (Q13) foi recomendado que os estudantes
tenham aulas prévias sobre os assuntos tratados no MV e um tempo para reconhecimento e
ambientacdo com os “comandos do avatar’. Também destacou-se que poderiam ser criadas
questBes mais interativas (ndo sO objetivas). Como ponto positivo, foi mencionado que a
plataforma serd bem-aceita pela maioria dos alunos de EAD e que a simulacdo de um
ambiente empresarial é algo bastante positivo na formacao técnica e profissional. J& como
aspecto negativo, ressaltou-se que o ambiente apresenta erros (de sistema), o que pode fazer
com que a primeira experiéncia dos estudantes ndo seja tdo proveitosa.

Em termos gerais, o Estudo Preparatorio trouxe contribuicdes para o aperfeicoamento
do ambiente/atividade Simulagdo sobre Matematica Financeira antes de sua aplicagdo com o
publico-alvo. Entre outras melhorias realizadas, foram corrigidos os erros no MV; foi
questionado aos estudantes as configuracdes de hardware e Internet que teriam disponiveis
em sua residéncia para a conducdo do primeiro estudo; foi proposto o acesso individual,
liberando gradualmente as credenciais de acesso; foram elaborados e disponibilizados videos
com tutoriais para corre¢cdo de problemas técnicos; e foi assegurado o acesso a aulas prévias
com o conteudo do ambiente antes de sua aplicacao.

Assim, 0 MV e a abordagem foram ajustados para o primeiro contato com os alunos,

que ocorreu na ocasido do Estudo Exploratorio, obtendo-se os resultados a seguir descritos.
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5.1.2 Resultados do Estudo Exploratorio

Selecionou-se para este estudo um total de 48 alunos, que foram divididos nos trés
grupos. Dos grupos experimentais (n=32), oito deliberadamente manifestaram ndo desejar
participar da pesquisa ap6s terem sido incluidos. Entre os demais, 13 demonstram algum
interesse, por exemplo, recebendo as credenciais de acesso ao MV e tirando ddvidas sobre a
instalacdo do viewer, mas na sequéncia ndo retornaram mais as mensagens. Ao final, apenas
dois alunos haviam participado da atividade.

Entre as justificativas dadas pelos estudantes que nédo participaram, um deles relatou que
chegou a instalar o viewer, mas que por “falta de tempo” e por achar o ambiente “demorado”
disse que ndo teria disponibilidade em participar, pois seria “complicado deixar de estudar
para seguir no mundo virtual”. Outro teve dificuldade em configurar o viewer, mas conseguiu
supera-la com apoio da pesquisadora; ele até enviou um print da tela com seu acesso,
perguntando ‘“‘e agora, o que eu faco?”, porém, ndo retornou apos dadas as orientagdes.

Na medida em que as dificuldades iam sendo relatadas, instrugdes para a resolucdo dos
problemas iam sendo disponibilizadas para todos os alunos em um férum no AVA web, com a
adicdo de capturas de tela para exemplificar. Uma das dificuldades técnicas encontradas teve
relacdo com as dependéncias de software do sistema operacional Windows. A biblioteca
MSVCP100.dll estava faltando no computador de um estudante, que foi orientado a instalar o
Microsoft Visual C++ 2010 Redistributable Package (x86).

Em razdo do baixo nimero de participantes (n=2), optou-se por apenas solicitar-lhes a
postagem de um breve relato de sua experiéncia no MV em um féorum no AVA web aberto
para leitura dos demais colegas. Os comentarios foram transcritos a seguir.

e Estudante 1: “Consegui fazer acesso ao ambiente sem nenhum problema.

Seguil os passos do video de instrucdes e executel sem nenhuma dificuldade.
O Mundo Virtual estéd bem organizado e facil de se localizar, onde com as
flechas indicando o caminho ficou muito fé&cil de seguir as etapas.

As atividades dentro do mundo virtual também foram de féacil
entendimento pois estava tudo muito bem descrito nas interagbes com o0s
atores virtuais.

Usei um note normal, sem muita membdéria RAM ou capacidade de
processamento, setei nas configuragdes graficas em médio e consegui

utilizar o ambiente com muita fluidez.”
e Estudante 2: “Tive alguns problemas para conseguir baixar os programas,

mas com a ajuda da profe deu tudo certo. Foi uma experiéncia bem legal que

tive com esse programa.”
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Observa-se nos relatos dos participantes que os tutoriais disponibilizados estavam
adequados e foram suficientes para permitir o acesso ao MV a partir de seus proprios
computadores pessoais, sem a necessidade de recursos computacionais avancados. Além
disso, verifica-se manifestagdes sobre a agradabilidade da experiéncia e a facilidade de uso do
ambiente. Embora também tenha se salientado como indispensavel o suporte da pesquisadora,
esses fatores podem ser considerados positivos para um primeiro estudo com o publico-alvo.

Esperava-se que as mensagens postadas pelos estudantes no forum pudessem encorajar
0s demais a também participarem, o que ndo ocorreu. Em adigdo, por se tratar de um publico
composto por adultos, que ja possuem certa fluéncia digital ao buscarem sua formacéo de
forma mediada por tecnologias (on-line), pensava-se que ndo haveria tantas dificuldades com
0 uso de uma nova ferramenta como MVs. Porém, além das dificuldades técnicas, 0s
resultados elucidaram um nivel moderado de desinteresse dos alunos em se apropriarem de
novos recursos tecnoldgicos. De maneira geral, observou-se que a proposta ndo foi levada
muito “a sério”, na medida em que a maioria ignorou as diversas tentativas de aproximacao e
convites para participacdo. Boa parte manifestou que ndo teria interesse ou disponibilidade de
tempo, argumentando, por exemplo, que nao poderia “deixar de estudar” para acessar a
plataforma, o que demonstra uma percepc¢édo desassociada do seu valor educacional.

Jacka (2015) identificou em sua tese que as barreiras para o uso de MV na educacéo
eram tdo grandes que a unica maneira de fazer os alunos participarem era torna-lo parte de
uma tarefa. A professora questionada no estudo comparou o fato de que os estudantes sao
normalmente requisitados a utilizar uma variedade de tecnologias, e ndo poderia ser diferente
com MVs. Nesse sentido, decidiu-se remodelar a abordagem para inclui-la como parte da
disciplina de Administracdo Financeira, ministrada no mesmo curso no semestre seguinte.

Desse modo, os estudos Preparatério e Exploratério permitiram: a) identificar que a
forma com que os conteudos foram distribuidos no MV estava inteligivel; b) delinear os
processos necessarios para viabilizar tal utilizagdo a partir do computador do aluno; C)
verificar questfes técnicas e tecnoldgicas que poderiam interferir na viabilizacdo dos estudos
subsequentes; ¢ d) otimizar o valor educacional da atividade, apresentando-a no formato
extracurricular gratificado. Com as adequacOes realizadas, o Estudo Piloto obteve os

resultados apresentados na proxima secéo.
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5.1.3 Resultados do Estudo Piloto

A partir do Estudo Piloto os instrumentos de coleta de dados foram aplicados,
possibilitando organizar os resultados por se¢des de acordo com os aspectos analisados, que

correspondem a diferentes instrumentos; o primeiro se refere ao senso de presenca.
5.1.3.1 Senso de Presenca

Nesta se¢do sdo apresentadas as analises sobre o Questionario de Presenga — Fase A
(Apéndice II). O coeficiente alpha de Cronbach obtido para os 13 itens respondidos pelos trés
grupos (n=36) foi 0,856, indicando boa confiabilidade dos dados. J& considerando os 19 itens
respondidos pelos grupos experimentais (n=24), o resultado foi 0,910, denotando excelente

confiabilidade. A Tabela 17 mostra os valores totais correspondentes a média, mediana e

média da soma da pontuacdo em cada grupo.

Tabela 17. Resultado para o Questionario de Presencga — Estudo Piloto.

Grupos n M SD MD MY * SD >
Grupo Controle 12 5,47 0,59 6,00 104,01 7,67

Grupo Experimental 12 4,87 1,13 5,50 92,50 21,47
Grupo Real Experimental 12 5,07 0,78 5,00 96,33 14,21

*QObs: MY ponderada para o Grupo Controle, em razdo de possuir menos itens.

Fonte: Elaborado pela autora.

A Tabela 17 permite constatar que as médias ficaram mais altos para o Grupo Controle,
seguido pelo Grupo Real Experimental e pelo Grupo Experimental, respectivamente. Apesar
disso, o teste Kruskal-Wallis manteve a hipdtese nula de igualdade entre os trés grupos
(p=0,176), pois embora o Grupo Real Experimental tenha obtido média total e média da soma
levemente maiores que Grupo Experimental, sua mediana ficou inferior a deste, sustentando a
proximidade dos valores ou a insignificancia estatistica das diferengas. O mesmo teste foi
aplicado para analisar cada questao individualmente, nos casos de trés grupos, € o teste Mann-
Whitney, nos casos de dois grupos, considerando os valores integrais de cada item. Como
resultado, observou-se diferenca significativa apenas na Q3 (p=0,046), que se refere a
naturalidade das interagdes do usudrio com o ambiente, o que possibilita inferir que os

estudantes consideraram mais naturais as interagdes com o AVA web do que com o MV.
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Partindo para uma analise por construto do Questionario de Presenca, a Tabela 18 exibe
as pontuacbes medias por grupo. Em consonéncia com o resultado geral, os valores também
ficaram superiores para 0 Grupo Controle, seguido pelo Grupo Real Experimental e pelo
Grupo Experimental, respectivamente, com excegao do construto Possibilidade de examinar,
em que a média foi maior para o Grupo Experimental (M=5,53) do que para o Grupo Real

Experimental (M=5,28), embora com diferen¢as infimas, dificultando maiores inferéncias.

Tabela 18. Resultado por construto do Questionario de Presenca — Estudo Piloto.

Média
Construto do Grupo Grupo Grupo Real

Questionario de Presenca Controle Experimental  Experimental
Realismo 6,04 5,15 5,31
Possibilidade de agir 5,92 5,00 5,06
Qualidade da interface 3,86 3,36 3,47
Possibilidade de examinar 6,00 5,53 5,28
Autoavalia¢do da performance 5,75 4,83 4,83

Fonte: Elaborado pela autora.

A proxima se¢do ¢ destinada aos resultados do instrumento Questionario sobre a

Atividade no Mundo Virtual (Apéndice V).
5.1.3.2 Atividade no Mundo Virtual

Esta se¢do realiza uma analise da atividade Simulagdo sobre Matematica Financeira
desenvolvida no MV no contexto do Estudo Piloto, com dados oriundos dos grupos
experimentais (n=24). Na Q1, os participantes responderam o quanto consideram que foi seu
tempo de permanéncia no MV. Como resultado, a Figura 37-a exibe um grafico de barras com
a quantidade de participantes em cada categoria de tempo, revelando que mais integrantes do
Grupo Real Experimental (n=10 versus n=7) permaneceram mais de 30 minutos.

Desse modo, considerando o maior senso de presenga em valores médios do Grupo Real
Experimental em relagdo ao Grupo Experimental identificado no instrumento anterior, pode-
se sugerir conotagdo positiva do aspecto “tempo”. Ou seja, que os integrantes deste grupo
estiveram, em termos gerais, mais tempo “imersos” no MV, ou, em outras palavras, mais
envolvidos com a atividade. Apesar disso, o teste Chi-square mostrou que esta diferenca nao ¢
estatisticamente significativa (p=0,259), permitindo afirmar que o tempo de permanéncia foi

estatisticamente homogéneo e impossibilitando a realiza¢do de maiores inferéncias.
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Figura 37. Tempo de permanéncia (Q1) (a) e local de acesso aoc MV (b) — Estudo Piloto.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Diante desse resultado, buscou-se identificar possivel correlagio do tempo investido
pelo estudante no MV com o senso de presenga (Questionario de Presenga) e com as
percepgdes quanto a atividade (Sete itens em escala Likert do Questionario sobre a Atividade
no Mundo Virtual). O teste Spearman, considerando os valores totais de mediana, revelou a
inexisténcia de tais correlagdes (p=0,063, p=0,636). Porém, ao se considerar os valores totais
de média observou-se que a correlacdo amostral que existe, apesar de ndo significativa
(p=0,088, p=0,344), ¢ negativa (r=-0,356, r=-0,202), possibilitando inferir uma tendéncia:
quanto maior for o senso de presenga e mais positiva for a avaliacdo da atividade no MV,
menor tenderd a ser o tempo de permanéncia do estudante no ambiente, e vice-versa.

Junto a Q1, os participantes foram convidados a explicar os aspectos que atribuiam ao
tempo investido na atividade no MV. Os relatos dos alunos foram interpretados e agrupados

de acordo com aspectos positivos, neutros e negativos, como sintetiza a Tabela 19.

Tabela 19. Aspectos para o tempo investido na atividade no MV — Estudo Piloto.

Aspectos positivos Aspectos neutros Aspectos negativos
Ficaram “observando como o Tempo suficiente para realizara  Demoraram um pouco a se
ambiente foi bem elaborado”. atividade, ou para “resolver os familiarizar ou se adaptar com os

calculos e interagir com o controles ou com o ambiente.

Facilidade do “sistema”. . "
mundo virtual”. . «

“ ” Relacionado ao “computador
Tempo “bem empregado” ou

« Foi o tempo gasto para “tentar lento” ou (baixa velocidade de)
um momento de «
. " se locomover e responder as Internet, como a “demora de
aprendizagem”. ~ v ” o
questdes”. reposta dos comandos”, ou “ele
Acharam “interessante os . o travava ou avangava sozinho”
. . Ficaram “visitando as salas para
caminhos que percorreram até (avatar).
5 » poder responder as perguntas
chegar a etapa final”. . v g . »
feitas em cada uma delas”. Dificuldades em se orientar”.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Vale salientar que, na sequéncia aos seus comentarios negativos, um estudante afirmou
que “com o tempo foi conhecendo melhor como executa-lo” (referindo-se ao MV), e outro
relatou que “no comego demorou para se ambientar no espago”, mas que depois “foi mais
rapido”; 0 que demonstra como alguns dos aspectos negativos foram superados pelos alunos.

Quanto ao local de acesso ao MV (Q2), o resultado exibido na Figura 37-b permite
observar que a maioria dos estudantes (n=14, 58%) acessou 0 MV do Polo, com quantidades
igualmente distribuidas entre os dois grupos experimentais. Para complementar esta anélise,
questionou-se aos participantes se foram eles mesmos que instalaram e configuraram o viewer
(Q3). O resultado, apresentado na Tabela 20, revela um padrdo semelhante, com um total de
14 alunos que ndo instalaram o viewer. Porém, a diferenga nas proporcdes permite verificar
gue um estudante do Grupo Real Experimental, apesar de ndo ter ido Polo, ndo fez ele mesmo
esta instalagdo. De forma contréria, um participante do Grupo Experimental, embora tenha ido
ao Polo, fez a instalacdo no seu proprio equipamento; ambos estes resultados remetem a

necessidade de ajuda para realizar acesso ao MV.

Tabela 20. Resultado sobre o estudante ter instalado o viewer (Q3) — Estudo Piloto.

Grupos n Sim N&o

Grupo Experimental 12 6 (50%) 6 (50%)
Grupo Real Experimental 12 4 (33%) 8 (67%)
Total 24 10 (42%) 14 (58%)

Fonte: Elaborado pela autora.

As questdes Q4 a Q10 possuiam opc¢des de resposta do tipo escala Likert de 5 pontos. O
teste de Cronbach revelou um coeficiente alpha de 0,826, demonstrando boa confiabilidade
dos dados. A Tabela 21 apresenta o resultado geral para cada um dos grupos, possibilitando
observar que os valores ficaram bastante préximos, com medianas idénticas e média
levemente superior no Grupo Experimental. O teste Mann-Whitney foi aplicado, considerando
os valores de media e mediana total, corroborando com a inexisténcia de diferenca

significativa (p=0,817 e p=0,782), mantendo a hipdtese nula de igualdade entre os grupos.

Tabela 21. Resultado sobre a percepcao da atividade no MV — Estudo Piloto.

Grupos n M SD MD
Grupo Experimental 12 4,00 0,68 4,00
Grupo Real Experimental 12 3,99 0,57 4,00

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ainda no que se refere a andlise quantitativa de Q4 a Q10, o teste Spearman,
considerando as médias totais, manteve a hipdtese nula de correlagdo com 0s Registros
Institucionais (desempenho no curso, p=0,462), mas identificou uma correlacdo positiva
moderada significativa com o Questionario de Presenca (r=0,686 p=0,000), como corrobora o
grafico de dispersao na Figura 38. Assim, sdo verificados indicios de que quanto maior foi o

senso de presenga do aluno melhor foi sua percepcao sobre a atividade no MV, e vice-versa.

Figura 38. Grafico de dispersao senso de presenga x atividade no MV — Estudo Piloto.
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Fonte: Elaborado pela autora utilizando o software SPSS.

A fim de elucidar percepcdes gerais e sugestdes de melhoria da perspectiva dos alunos,
ao final deste instrumento foi aberto espaco para comentdrios sobre a atividade Simulagao
sobre Matematica Financeira (Q11). As manifesta¢des foram interpretadas e agrupadas de

acordo com aspectos positivos e negativos, COMO sintetizado a seguir.

o Aspectos positivos da atividade Simulacdo sobre Matematica Financeira

Os estudantes definiram a atividade como “6tima”, “diferenciada”, ‘“interessante”,
“legal”, que “valeu a pena” e que pareceu que estavam “sendo pessoalmente entrevistados na
empresa”. Afirmaram que a experiéncia foi “construtiva”, “produtiva” € “muito diferente de
todas ja testadas no MOODLE ou em qualquer lugar”. Também salientaram como positivo o
“fator novidade explorando um novo mundo”, que ‘“as perguntas eram muito boas” €

destacaram a possibilidade de revisao dos contetdos.
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Apesar disso,0s participantes ponderaram algumas dificuldades, como, por exemplo, de
que no inicio “nao foi facil”, mas que depois “foi bem tranquilo responder o questionario €
viajar no mundo virtual”. Um aluno destacou que contou com o auxilio de sua filha de oito
anos, que relacionou o MV a seus jogos digitais. Comentarios de dois estudantes nessa
perspectiva foram transcritos a seguir.

e Aluno A (masculino, 27 anos): “A ideia de utilizar um simulador para

aulas e atividade em EAD é genial. No entanto, como ainda estd em fase
inicial, tem aspectos que deixam a desejar. Por exemplo, o didlogo acontece
na caixa de chat, no entanto seria melhor se tivesse uma bolha de diédlogo,

na caixa do chat.”
e Aluno C (feminino, 54 anos): “Demorei um pouco para descobrir o

funcionamento e a correta maneira de desempenhar as atividades mas no
decorrer da atividade fuli me adaptando e para a primeira vez acho que o

resultado foi excelente.”

O aluno A provavelmente referiu-se as instru¢des que foram dadas no MV via canal de
chat, que, por ficarem alternando entre si, podem té-lo deixado confuso. No viewer ha uma

opcao para abrir a janela do chat, mas esta orientacdo faltou ser adicionada aos tutoriais.
o Aspectos negativos da atividade Simulacdo sobre Matematica Financeira

Em menor namero, os relatos negativos destacaram problemas na instalacdo do viewer,
enfatizando a dificuldade em ndo terem conseguido fazé-lo no seu préprio computador. Para
exemplificar, comentarios de dois participantes foram transcritos a seguir.

° Aluno D (feminino, 29 anos): “0 aplicativo foi bom pra praticar, o
ponto negativo foi na hora de instalar o aplicativo.”
° Aluno E (feminino, 37 anos): “Aspecto positivo foi a novidade de fazer

uma atividade assim explorando um mundo novo para mim, o negativo foi a
dificuldade ndo conseguir instalar no meu micro e fui ao polo realizar a

atividade.”

Outros pontos negativos salientados pelos estudantes foram a “falta de habilidade”
(propria) com 0 MV e que o ambiente foi “falho e dificil em alguns momentos”. Um aluno
apenas afirmou que “ndo se adaptou” e que teve muitas dificuldades, sem dizer quais seriam.
Nesse sentido, o comentario de um participante foi transcrito a seguir.

° Aluno F (masculino, 43 anos): “0 Curso Gostei muito, ja& a movimentacdo

com as setas, deixou a desejar.”

O aluno F possivelmente referiu-se aos atrasos nos movimentos do seu avatar inerentes

a lentidao na velocidade da Internet, o que pode ter prejudicado a sua navegacao no ambiente.
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Este aspecto ¢ corroborado por outro participante, ao relatar que “a maneira de manusear a
boneca virtual deixou muito a desejar”. Um aluno ainda relacionou sua “falta de habilidade” a
sua idade (37 anos), e que, por isso, acreditava que “os mais jovens foram melhor”.

Além disso, foram mencionadas dificuldades com o assunto abordado. Um participante
destacou que “infelizmente ndo ¢ bom em matematica”, € que por este motivo achava que
poderia ter “ido melhor nos célculos”; outro mencionou que estava tdo focado em “fazer a
simulagdo” que acabou nao indo tao bem nas questoes.

Por fim, alguns estudantes manifestaram dificuldades na adaptacdo com o tempo
determinado para responder cada round de trés questdes no MV (quiz, 10 minutos), como
enfatizado no comentério a seguir transcrito.

° Aluno G 0nascano,34 anosy “Eu gostei de participar da simulacgéo,

pelo lado positivo pude testar os meus conhecimentos e negativo demorei

para me adaptar com o tempo que tinha para responder.”

A Figura 39 mostra uma nuvem de palavras com 0s termos mais recorrentes nos
comentarios gerais dos participantes, permitindo observar a saliéncia de aspectos que refletem
a satisfacdo com a atividade realizada no MV, por meio de palavras como “experiéncia”,

29 13

“interessante”, “gostei” e “bom”. Por outro lado, também evidenciam-se aspectos negativos,

por meio dos termos “negativo”, “demorei”, “dificuldade” e “tempo”.

Figura 39. Nuvem de palavras percepcGes sobre a atividade no MV — Estudo Piloto.
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Fonte: Elaborado pela autora utilizando a ferramenta VVoyant Tools.

Diante da analise dos comentarios dos estudantes, foi possivel identificar cinco aspectos
principais que emergiram de suas percepgdes sobre a atividade realizada no MV, conforme
sintetizado na Tabela 22. Tais aspectos refletem, essencialmente, os prés e contras de se

implementar uma tecnologia diferente da que os alunos estavam acostumados.
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Tabela 22. Principais aspectos mencionados sobre a atividade no MV — Estudo Piloto.

Aspecto enfatizado Descricdo
Os estudantes definiram a atividade como construtiva e produtiva, diferente das
Satisfacéo plataformas que ja testaram (dando como exemplo o MOODLE), e que parecia que

estavam sendo entrevistados pessoalmente na empresa.

Beneficios para a Os estudantes disseram que a atividade foi muito interessante para a aprendizagem,
aprendizagem mencionando a possibilidade de rever o conteldo, e que, portanto, foi boa para
“praticar o conhecimento”.

Fator novidade Os estudantes mencionaram a falta de habilidade com a navegacdo no MV, mas que
depois de “entenderem a proposta”, foi “acessivel”.

Os estudantes sugeriram aprimorar a “janela das questdes”, torna-la mais visivel, e que

Melhorias de design 0 tempo para responder cada quiz deveria ser de 15 minutos. Além disso,
recomendaram melhorias nas sinalizagBes para evitar distra¢des ou que “se percam”
no MV, e mencionaram inserir “mais interatividade para ndo ficar cansativo”.

Os estudantes relataram problemas com a instalacdo do viewer, que deve ser “menos
Dificuldades técnicas  pesado”, e destacaram atrasos inerentes a problemas na conexao de Internet. Também
foi sugerido melhorar as “explicagdes para entrar no mundo virtual”.

Fonte: Elaborado pela autora.

A prdéxima secdo destina-se a analisar a percepgdo dos estudantes do Estudo Piloto sobre

0 Companheiro Virtual.
5.1.3.3 Companheiro Virtual

O Questiondrio Valor do Agente (Apéndice VI), respondido pelos integrantes do Grupo
Real Experimental (n=12), teve 0,964 como coeficiente alpha de Cronbach, sendo este um
valor que demonstra excelente confiabilidade dos dados. Obteve-se uma média geral positiva
(M=3,80 SD=1,10) para os 10 itens escala Likert do instrumento, denotando a concordancia
parcial dos estudantes com as caracteristicas propostas pelo Companheiro Virtual.

A Tabela 23 exibe os valores com a média, desvio padrdo e mediana total de cada item,
permitindo verificar que as maiores pontuagdes foram as das asser¢des sobre o Companheiro
Virtual ter sido motivador, apoiador e ter tornado a atividade interessante (Q4, Q5 e Q7,
respectivamente, com M=4,10). Por outro lado, a menor foi pontuagdo da Q6 (M=3,50), que
se refere ao Companheiro Virtual ter mantido a atencdo dos estudantes, talvez por essa ser
uma caracteristica ndo especificamente contemplada em seu design. Ou seja, objetiva apoiar o

estudante, mas ficando em segundo plano para manté-lo focado na atividade do ambiente.
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Tabela 23. Resultado para o Questionario Valor do Agente (Q1 a Q10) — Estudo Piloto.

Questao M SD MD
Q1 3,90 1,26 4,00
Q2 3,60 1,32 4,00
Q3 3,80 1,28 4,00
Q4 4,10 1,32 5,00
Q5 4,10 1,38 5,00
Q6 3,50 1,32 4,00
Q7 4,10 1,32 5,00
Q8 3,60 1,19 4,00
Q9 3,80 1,16 4,00

Q10 3,80 1,23 4,00

Fonte: Elaborado pela autora.

Partindo para a andlise inferencial, o teste Spearman, considerando as médias totais de
cada participante, manteve a hipdtese nula de correlacio com os Registros Institucionais
(desempenho no curso), com p=0,672. Porém, identificou correlagdo positiva moderada
significativa com o Questionario de Presenca (r=0,737, p=0,006) e com o Questionario sobre
a Atividade no Mundo Virtual (r=0,610, p=0,035). Ou seja, pode-se inferir que quanto mais
positiva foi a percepcao do estudante sobre o Companheiro Virtual, maior foi o seu senso de
presenca e melhores foram as suas percepgoes sobre a atividade realizada no MV.

Ao final deste instrumento foram adicionadas quatro questdes; as duas primeiras, com
opgoes de resposta do tipo “Sim” e “Nao”, questionaram se os estudantes consideram que
interagiram e conversaram com o Companheiro Virtual (Q11 e Q12, respectivamente). O
resultado € sintetizado na Tabela 24, mostrando que metade dos participantes indicou ter

interagido, mas somente um deles afirmou ter conversado.

Tabela 24. Resultado para o Questionario Valor do Agente (Q11 e Q12) — Estudo Piloto.

Questdo Sim Nio
Q11 6 (50%) 6 (50%)
Q12 1 (9%) 11 (91%)

Fonte: Elaborado pela autora.

O fato de somente um estudante ter confirmado a conversa com o Companheiro Virtual
é corroborado pelos logs do software do Agente Conversacional, que indicam o registro de

somente um breve didlogo de saudacdes.
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Na sequéncia, solicitou-se aos participantes que justificassem a sua resposta para a Q12,
sobre terem ou ndo conversado com o Companheiro Virtual. Um deles comentou que néo
sabia “como fazer”, outro alegou “esquecimento e falta de aten¢do”, e um terceiro afirmou
ndo lembrar de “onde ia”. Um aluno apenas mencionou que “seguiu as orientagdes que
apareciam na caixa”, o que foi corroborado por outros dois que justificaram que “ja aparecia
as informagdes para serem feitas” e eles as “seguiam, sem precisar conversar com ele”. Nesse
sentido, o comentario de um estudante foi transcrito a seguir.

e Aluno H (masculino, 34 anos): “Nao houve troca de mensagens entre eu e o

companheiro virtual, pois ndo fol necesséario para a atividade proposta, mas

é bom ter ele por perto para tirar alguma duvida.”

Ainda neste item, dois participantes justificaram que “era muito rapido” e que tinham
que ter “bastante rapidez para concluir as atividades”. Outro, alegou que teve que realizar a
atividade rapidamente pois “estava com o pc de um amigo”, possivelmente referindo-se ao
computador utilizado. Além disso, um estudante reportou que “chamou ele no /77” mas nio
obteve retorno, dizendo que “o0 meu companheiro até fazia gestos, mas nao abria aba ou voz”.

A Q13 buscou diagnosticar se os estudantes consideram util dialogar com um
Companheiro Virtual em um MV, com alternativas de resposta do tipo escala Likert de cinco
pontos. Obteve-se um resultado que corresponde entre a neutralidade e a concordancia parcial
dos participantes com a assercdo (M=3,58 SD=0,86 MD=3,50). Junto a esta questdo, foi
inserido espago para justificativas e comentarios, que sao a seguir sintetizados.

De maneira geral, os estudantes mencionaram que o Companheiro Virtual ¢ util, que
pode ajudé-los a realizar a atividade, e que sua presenga ¢ importante para tirar davidas
quando estas ocorrem, como destacou o Aluno H. Um participante afirmou que, apesar de nao
ter conversado, acha que “seria legal” e que “ficaria mais divertido”. Porém, algumas
ponderacdes foram mencionadas para que este didlogo ocorra, como ser “necessario de forma
mais pratica” e que ‘“‘ele poderia ajudar na atividade”. Um comentério nessa perspectiva foi
transcrito a seguir.

e Aluno I (masculino, 31 anos): “Depende da situacdo, se for para dialogar

que seja para ajudar em alguma duvida sobre a atividade dando algumas dicas
essenciais. O apoio que o companheiro virtual dava era somente engracado

mas ndo agregava em nada.”
Um estudante ainda destacou que “ndo ¢ a mesma coisa que dialogar com uma pessoa
de verdade”, e outro condicionou a utilidade do Companheiro Virtual & necessidade “chegar

até um destino” no MV, pois segundo ele, caso contrario, “nao influenciaria no aprendizado”.
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Por fim, a QI4 buscou reunir comentarios gerais sobre o Companheiro Virtual.
Retirando-se os argumentos redundantes, ja4 mencionados nas questdes anteriores, a seguir sao
resumidas as principais consideracdes manifestadas pelos participantes.

Os alunos indicaram que nao tiveram comunica¢do com o Jimmy mas que sua presenca
foi interessante, pois “auxiliou como na vida real no primeiro dia de trabalho”, destacando

3

como positivo o fato de ter “uma pessoa que (os) acompanha e explica o trabalho”. Um
participante afirmou que o Companheiro Virtual incentivou, tirou dividas, e que por isso nao
tinha “nada a falar de negativo”. Adicionalmente, houve relatos de que ele os “ajudou a
entender o que era necessario fazer no ambiente” e de que “estava presente ¢ animado em
alguns momentos” mas em “outros momentos nao estava ajudando muito, s6 acompanhando”.

Nesse contexto, comentarios de dois participantes foram transcritos a seguir.

e Aluno C (feminino, 54 anos): “Gostei muito do Companheiro Virtual Jimmy

pois sentia como se estivesse alguém dando suporte e apoio.”

e Aluno K 0nascuﬁno,59 anosx “O companheiro Jimmy mostrou as tarefas

direitinho. Talvez ndés é que ndo prestamos muito atencdo nele, era muita

coisa nova, muita informacdo.”

Desse modo, observa-se que os estudantes notaram e destacaram como positivo o
aspecto do suporte afetivo do Companheiro Virtual, o que ¢ corroborado com afirmacdes de
que “¢ um bom companheiro” e de que acharam “muito legal” quando ‘“‘acertavam” uma
pergunta e ele ficava “feliz” ou “triste” se “erravam”. Ainda, ao mencionarem que “foi muito
bom ter um auxilio virtual”, utilizando os adjetivos “o0timo” e “eficiente” para defini-lo.

Como pontos negativos, um aluno afirmou que “nao soube usar” o Companheiro Virtual
e que por isso acreditava que nao tinha “ido bem”. Outro manifestou que “precisou acessar
varias vezes para comegar a ver Jimmy”, possivelmente referindo-se ao fato de ter que
reiniciar o viewer em razdo de lentiddo na Internet. Um estudante relatou que “Jimmy foi
instrutivo” e “ajudou a responder as perguntas”’, mas ponderou que “poderia ajudar mais”,
dando como exemplo “mostrar melhor os caminhos onde ir para responder as perguntas”.

De forma a sintetizar visualmente os comentarios gerais sobre o Companheiro Virtual, a
Figura 40 apresenta a nuvem de palavras recorrentes, permitindo observar a saliéncia de
termos que denotam percepgdes positivas, como “bom”, “ajudou”, “eficiente” e “legal”. Os

comentarios negativos, em razao de estarem em menor proporc¢ao, nao ficaram visiveis.



Figura 40. Nuvem de palavras percepc@es sobre 0 Companheiro Virtual
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— Estudo Piloto.
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Fonte: Elaborado pela autora utilizando a ferramenta VVoyant Tools.

A proxima se¢do destina-se a analisar os potenciais beneficios da atividade para o

processo de aprendizagem dos estudantes de EAD, no contexto do Estudo Piloto.

5.1.3.4 Processo de Aprendizagem

Quanto ao instrumento Registros Institucionais (n=36), na ocasido do Estudo Piloto um

total de 10 disciplinas haviam sido concluidas pelos estudantes, representando 62% da grade

curricular do Curso Técnico em Administragdo, que compreende 16 disciplinas. Como

resultado, a Tabela 25 mostra que o desempenho na disciplina diminuiu em todos os grupos.

A validade estatistica desta diferenca foi comprovada por meio do teste Wilcoxon Signed

Ranks para amostras emparelhadas, que rejeitou a hipdtese nula de igualdade (p=0,000);

reforcando que os estudantes dos trés grupos tiveram um desempenho inferior na disciplina

Administracdo Financeira em comparagdo com o que vinham tendo no curso.

Tabela 25. Comparacao de desempenhos curso x disciplina — Estudo Piloto.

Grupos n M M . Diferenca
Curso Adm. Financeira

Grupo Controle 12 7,78 5,55 -2,22

Grupo Experimental 12 7,76 6,17 -1,55

Grupo Real Experimental 12 7,82 5,97 -1,84

Total 36 7,78 5,89 -1,89

Fonte: Elaborado pela autora.

Entretanto, como também & possivel observar na Tabela 25, a maior reducdo de

desempenho ocorreu no Grupo Controle (-2,22 pontos). Assim,

indicios positivos da

participacdo dos estudantes na abordagem com MVs podem ser diagnosticados, na medida em

que 0s sujeitos dos grupos experimentais tiveram um desempenho levemente superior na
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disciplina, como corrobora o grafico de barras apresentado na Figura 41. Apesar disso, o teste
Kruskal-Wallis, considerando as médias na disciplina, manteve a hipdtese nula de igualdade

entre os grupos (p=0,373), indicando cautela na realizacdo de inferéncias.

Figura 41. Desempenho médio no curso e na disciplina — Estudo Piloto.

W heclia Disciplinadm Financeira
M hediaCurso

Mean

Controle Experimental Real Experimental

Grupos

Fonte: Elaborado pela autora utilizando o software SPSS.

Investigou-se ainda a possibilidade de correlacio dos escores do Questionario de
Presenca com o desempenho. O teste Pearson, considerando os valores totais das médias no
curso, manteve a hipotese nula (p=0,584). Porém, ao considerar a média na disciplina, revelou
uma correlacdo moderada negativa significativa (r=-0,381, p=0,022). Com este resultado ¢
possivel inferir que os sujeitos que estavam inclinados a reportar um maior senso de presenca
obtiveram médias finais inferiores na disciplina Administragdo Financeira, impossibilitando
afirmar que este construto contribuiu para melhorias no desempenho.

Quanto ao instrumento Desempenho na Atividade (n=36) verificou-se que menos da
metade dos participantes a concluiram (n=16, 44%), respondendo as 15 questdes. Com a
pontuacdo obtida, calculou-se a média para cada grupo. Este resultado ¢ apresentado na
Tabela 26, que também exibe a proporcao de participantes que concluiram a atividade. Pode-
se observar que a quantidade de concluintes ¢ superior no Grupo Real Experimental,
composta pela maioria de seus integrantes (n=7, 58%); um resultado que pode ter contribuido
com o aumento da pontuacdo média, que também foi maior neste grupo (M=9,29). Porém, o
teste Mann-Whitney manteve a hipdtese nula de igualdade entre os grupos (p=0,317),

indicando que esta diferenca ndo ¢ significativa.
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Tabela 26. Desempenho na Atividade — Estudo Piloto.

Grupos n Concluiram  Nio Concluiram M SD
Grupo Controle 12 6 (50%) 6 (50%) 6,74 3,39
Grupo Experimental 12 3 (25%) 9 (75%) 5,67 1,25
Grupo Real Experimental 12 7 (58%) 5 (42%) 9,29 2,60
Total 36 16 (44%) 20 (56%) 7,23 1,52

Fonte: Elaborado pela autora.

Para complementar a andlise das potenciais contribui¢cdes da abordagem com MVs ¢ a
promocao do senso de presenca para o processo de aprendizagem, na se¢do seguinte ¢

apresentada uma avaliagdo da percepc¢ao didatica da atividade realizada.
5.1.3.5 Percepc¢ao Didatica da Atividade Simulacdo sobre Matematica Financeira

Buscando analisar a visdo de professores, tutores e coordenadores do Curso Técnico em
Administragdo sobre a atividade Simulacdo sobre Matematica Financeira, foi elaborado o
instrumento Questionario Percepcdo Didatica (Apéndice IX), que contém 13 questdes abertas
e fechadas, com opcdes de resposta do tipo escala Likert de 5 pontos. Apesar de ter sido
enviado a aproximadamente 20 profissionais, logo apds o encerramento da atividade com 0s
estudantes, obteve-se a resposta de apenas dois tutores presenciais e um coordenador de
tutores (n=3). Sugere-se que a demanda de atendimento a um grande numero de alunos na
modalidade EAD possa ter relagdo com essa participacdo reduzida. Por esta razdo, os
comentarios para as questdes abertas sdo apresentados ipsis litteris.

Iniciando-se pela analise quantitativa, o coeficiente alpha de Cronbach para os dados em
escala Likert (Q1 a Q9) foi 0,935, indicando excelente confiabilidade. Obteve-se uma média
geral positiva (M=4,10 SD=0,30), demonstrando a concordancia parcial dos respondentes com
as assertivas. A Tabela 27 exibe o resultado geral para cada um dos itens do instrumento.

Seguindo para a analise qualitativa, junto a Q4 (“A atividade Simula¢do sobre
Matematica Financeira ¢ adequada para o Curso Técnico em Administracao?”) solicitou-se
aos participantes que justificassem sua resposta, obtendo-se 0s comentarios que seguem.

e Tutor pﬁﬁenda|li“Estimula o aluno a resolver algumas questdes para
praticar o conhecimento.”

e Tutor presencial 2: “aAcredito que a atividade foi bem interessante para
os alunos pois trabalhou contetdos da disciplina de uma forma diferente.”

o COOFdenadOFdetUKHESI“Adequada aos contetudos e as praticas pedagdgicas

da disciplina e do curso.”
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Tabela 27. Resultado para a Percepcao Didatica (Q1 a Q9) — Estudo Piloto.

Questao M SD MD
Q1 4,33 0,47 4,00
Q2 3,33 0,47 3,00
Q3 4,00 0,82 4,00
Q4 4,33 0,94 5,00
Q5 4,33 0,94 5,00
Q6 4,33 0,94 5,00
Q7 4,33 0,94 5,00
Q8 4,33 0,94 5,00
Q9 4,33 0,94 5,00

Fonte: Elaborado pela autora.

Ja na Q10, os profissionais foram indagados se, de acordo com suas proprias
percepc¢Oes, entendiam que os alunos gostaram de realizar a atividade no MV, com opgdes de

~ 9

resposta do tipo “Sim” e “Nao”. Como resultado, obteve-se dois “Sim” (66%) e um “Nao”
(34%), proveniente de um tutor presencial.

A Q11 questionou se os respondentes tiveram que ajudar os alunos a realizar a atividade
no MV, com opgdes de resposta ordenadas por quantidade. Os tutores presenciais
responderam que tiveram que ajudar “menos de 5 alunos” e “mais de 20 alunos”,
respectivamente; um resultado coerente com o identificado no Questionario sobre a Atividade
no Mundo Virtual, em que a maioria dos participantes informou ter buscado ajuda no Polo. Ja
0 coordenador de tutores indicou que “nao precisou ajudar nenhum aluno”, o que condiz com
sua atuacdo no curso, que se da de forma predominantemente remota e voltada aos tutores.

A Q12 buscou identificar as percepgdes dos profissionais sobre quais teriam sido as
principais dificuldades encontradas pelos estudantes. As respostas foram transcritas a seguir.

e Tutor presencial 1: “No momento de instalar o software, ocorria erro na
instalacédo.”

° TUKH[NESEHda|21“Download. Consegui em apenas uma maquina.”

e Coordenador de tutores: “Entender o objetivo da atividade e sua

complexidade.”

Portanto, observa-se que o0s tutores presenciais (66% da amostra) consideram que as
principais dificuldades estiveram relacionadas com problemas técnicos, de forma consistente
com o relato dos alunos. O coordenador de tutores, por sua vez, enfatizou a complexidade

cognitiva envolvida na realizagéo da atividade no MV.
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Para finalizar, foi solicitado aos respondentes sua opinido sobre como poderiam ser
solucionadas as dificuldades encontradas para a realizagdo de uma nova atividade semelhante
(Q13), obtendo-se 0s comentarios que seguem.

e Tutor presencial 1: “Corrigindo os erros.”

e Tutor pmﬁendal 2. “Proporcionar uma atividade online onde ndo seja

preciso baixar e executar arquivos.”

e Coordenador de tutores: “com a estimulacdo dos alunos a realizarem a

atividade e a superar as dificuldades encontradas.”

Em consonancia com o item anterior, observa-se que os tutores presenciais (66% da
amostra) deram sugestdes de ordem técnica para superar as dificuldades enfrentadas na
realizacdo da atividade educacional com o uso de MV, sendo que o segundo comentario
envolve a completa mudanga da abordagem ou o uso de tecnologias ineficazes, como viewers
web para acesso ao OpenSim (HERPICH et al., 2014). Ja o coordenador de tutores sugeriu um
enfoque motivacional, por meio de assisténcia e incentivo aos estudantes.

De forma geral, a coleta deste feedback permitiu verificar que os tutores presenciais e
coordenador de tutores consideraram a experiéncia dos estudantes com MVs adequada ao
curso e a disciplina, concordando com o potencial educacional do ambiente e da atividade.
Contudo, salientaram como fator negativo as dificuldades enfrentadas na instalagdo do viewer,
0 que se relaciona com a demanda computacional do software em confronto com a
precariedade da infraestrutura disponivel, tanto pelos estudantes quanto pelos 6rgdos publicos
para a realizacdo dos cursos de EAD publica. Apesar disso, a condugdo da atividade nos
Polos, com a realizagdo de instalagdes prévias do viewer nos laboratorios, bem como a oferta
de capacitagdes para tutores e estudantes, destacou-se como caminho a ser seguido para se
alcancar maior sucesso na segunda fase da investigacdo, que obteve os resultados

apresentados na se¢ao seguinte.
5.2 Resultados dos Estudos Finais

Nesta secdo sdo apresentados os resultados dos estudos conduzidos na Fase B da

investigacao: Estudo Final 1, Estudo Final 2 e Estudo Final 3, respectivamente.
5.2.1 Resultados do Estudo Final 1

A apresentagdo dos resultados do Estudo Final 1 foi dividida de acordo com cada

aspecto principal analisado, sendo que o primeiro se refere ao senso de presenga.
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5.2.1.1 Senso de Presenca

Nesta se¢do sdo apresentadas as andlises sobre o Questionario de Presenca — Fase B
(Apéndice III). O coeficiente alpha de Cronbach obtido para os 35 itens respondidos pelos trés
grupos (n=12) foi 0,961, indicando excelente confiabilidade dos dados. A Tabela 28 exibe os
valores totais correspondentes a média recebida em cada dimensao do instrumento de acordo
com os grupos de pesquisa, possibilitando observar que os escores ficaram mais altos para o
Grupo Real Experimental, seguido pelo Grupo Experimental e¢ pelo Grupo Controle,
respectivamente, com excecao da dimensdo Efeitos Negativos, em que valor médio do Grupo

Controle foi superior ao do Grupo Experimental.

Tabela 28. Resultado para o Questionario de Presenca — Estudo Final 1.

Presenca Validade Efeitos
Grupos Espacial Engajamento Ecoldgica Negativos
nl M SD M SD M SD M SD
1- Grupo Controle 41 3,18 0,64 3,60 0,55 4,25 0,22 2,67 0,92
2- Grupo Experimental 4| 4,96 1,42 5,10 0,78 5,25 1,67 1,83 0,75
3- Grupo Real Experimental 4| 5,74 1,47 5,00 1,89 5,75 1,37 2,88 1,60
p-valor 0,118 0,348 0,330 0,590

Fonte: Elaborado pela autora.

Apesar desse resultado, o teste Kruskal-Wallis manteve a hipotese nula de igualdade
entre os grupos em todas as dimensdes. O teste também foi aplicado para analisar cada
questdo individualmente (valores integrais), identificando diferengas significativas nas
questdes Q22 (p=0,034), Q28 (p=0,026), Q32 (p=0,032) e Q33 (p=0,029). A Figura 42

apresenta um grafico de barras com as medianas totais destas questdes para cada grupo.

Figura 42. Itens com diferencga estatistica no Questionario de Presenga — Estudo Final 1.
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Portanto, ¢ possivel inferir que os estudantes que contaram com o Companheiro Virtual
em sua experiéncia tiveram: a) uma maior sensacdo de que os personagens estavam
conscientes da sua presenca e de que partes do ambiente interagiam consigo (Q22 e Q32); e b)
uma maior experiéncia de movimento de forma realista (Q33). Ainda, pode-se afirmar que
integrantes de ambos os grupos experimentais responderam mais emocionalmente a atividade
do que os do Grupo Controle (Q28). Os escores para este grupo ficaram, em média, 4 pontos
inferiores em todos estes itens, indicando que tais aspectos nao foram estimulados nos sujeitos
que realizaram a atividade no AVA web.

A proxima secdo ¢ destinada ao instrumento Questionario sobre as Plataformas de EAD

(Apéndice IV), que foi respondido por todos os participantes do Estudo Final 1 (n=12).
5.2.1.2 Plataformas de EAD - Web x Mundo Virtual

Considerando os valores integrais dos 10 itens em escala Likert do instrumento, o
coeficiente alpha de Cronbach foi 0,976, indicando excelente confiabilidade dos dados. Ja em
valores médios totais, o maior escore foi obtido pelo Grupo Real Experimental (M=4,58
SD=0,16), seguido pelo Grupo Experimental (M=4,48 SD=0,21) e pelo Grupo Controle
(M=4,28 SD=0,18), respectivamente. Contudo, o teste Kruskal-Wallis indicou que esta
diferenca ndo é estatisticamente significativa (p=0,674). Com esse resultado, é possivel
diagnosticar que os grupos avaliaram ambas as plataformas de forma positiva. Embora sem
comprovacdo estatistica, possivelmente em razdo do pequeno tamanho amostral, pode-se
sugerir que a plataforma de MV foi avaliada de forma superior a web, e que o grupo que
contou com o Companheiro Virtual considerou 0 OpenSim um pouco melhor do que o grupo
que o testou sem este recurso.

A Tabela 29 apresenta o resultado obtido pelos grupos em cada um dos trés construtos
do instrumento, permitindo observar, de modo geral, a mesma logica do resultado geral. As
unicas excecdes ocorreram nos construtos “Atitude em relagdo ao uso”, em que o Grupo
Experimental obteve uma média superior ao Grupo Real Experimental (M=4,67 e M=4,58,
respectivamente), e “Qualidade dos recursos didaticos percebida”, em que os grupos Controle
e Experimental obtiveram a mesma meédia (M=4,42), embora com um maior desvio padréo no
ultimo (SD=0,12 e SD=0,24, respectivamente). O teste Kruskal-Wallis também indicou que

estas diferencas ndo séo estatisticamente significativas (p=0,368).
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Tabela 29. Resultado sobre as Plataformas de EAD — Estudo Final 1.

Construtos
Atitude em Utilidade Qualidade dos
relacéo ao uso percebida recursos diddticos
percebida
Grupos M SD M SD M SD

4,25 0,00 4,19 0,21 4,42 0,12
4,67 0,12 4,38 0,13 4,42 0,24
4,58 0,12 4,58 0,21 4,58 0,12

Grupo Controle

Grupo Experimental

~ B~ b=

Grupo Real Experimental

Fonte: Elaborado pela autora.

Dessa forma, € possivel sugerir que o uso do MV sem o Companheiro Virtual foi
considerado levemente mais agradavel aos estudantes do que o uso com este recurso
(construto “Atitude em relacdo ao uso”: Q1. Usar o AVA/MV ¢ uma boa ideia; Q2. Eu gosto
da ideia de usar o AVA/MV para fins de aprendizado; Q3. Usar o0 AVA/MV para fins de
aprendizado é agradavel). Ainda, que os grupos Controle e Experimental consideraram as
plataformas MOODLE e OpenSim como equivalentes quanto a qualidade dos recursos
didaticos (ambos atualizados, consistentes e suficientes).

Na questdo extra (Q11) os estudantes foram indagados sobre a percepc¢éo da qualidade
do seu curso de EAD. A fim de possibilitar uma comparativo, a mesma questao foi proferida
antes da intervencdo. O resultado € sintetizado na Tabela 30, permitindo observar que apenas
no Grupo Controle houve uma variacdo positiva (+0,25), apesar de com maior desvio padrao
(SD=1,30). Portanto, é possivel sugerir que 0s estudantes mantiveram a sua percepc¢ao de
qualidade o6tima a excelente sobre o Curso Técnico em Comércio apds a conducdo da
atividade, e que o grupo que realizou a atividade no AVA web teve uma pequena melhora
nesta percepc¢do. Vale ressaltar que esta se trata de uma analise preliminar, tendo em vista as

inimeras variaveis fora do escopo da pesquisa que podem influenciar nesta avaliacéo.

Tabela 30. Resultado sobre a percepcao da qualidade do curso — Estudo Final 1.

Antes da Apés a atividade
Grupos atividade Diferenca
n M SD M SD
Grupo Controle 4 6,00 0,71 6,25 1,30 +0,25
Grupo Experimental 4 6,50 0,50 6,50 0,50 0,00
Grupo Real Experimental 4 6,75 0,43 6,75 0,43 0,00
Total 12 6,41 0,54 6,50 0,74 +0,09

Fonte: Elaborado pela autora.



127

A secdo a seguir analisa os resultados da percepcdo dos estudantes do Estudo Final 1

quanto a atividade Simulac&o sobre Matemaética Financeira conduzida no MV.
5.2.1.3 Atividade no Mundo Virtual

O instrumento Questionario sobre a Atividade no Mundo Virtual (Apéndice V) foi
respondido pelos grupos experimentais (n=8). A Figura 43 exibe um grafico de barras com os
valores quanto ao tempo de atividade (Q1), permitindo identificar que todos os integrantes do
Grupo Real Experimental (n=4) permaneceram mais de 20 minutos, enquanto a metade dos
integrantes do Grupo Experimental (n=2) realizaram a atividade em menos de 20 minutos.
Desse modo, considerando as avaliagdes positivas do Grupo Real Experimental nos
instrumentos anteriores (senso de presenca e plataformas de EAD), pode-se sugerir uma
conotacdo positiva do aspecto “tempo”. Ou seja, que os integrantes deste grupo estiveram
mais tempo “imersos” no MV, ou, em outras palavras, mais envolvidos com a atividade. Em

razao da baixa quantidade amostral ndo foi realizada estatistica inferencial com este aspecto.

Figura 43. Tempo de atividade no MV — Estudo Final 1.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Junto a Q1, os estudantes foram convidados a explicar os fatores que atribuiam ao
tempo investido na atividade no MV. Entre aspectos positivos, salientaram a agradabilidade
da experiéncia, justificaram “querer conhecer esse recurso para o ensino da matematica”, e
relacionaram ao fato de terem buscado “entrar em todos os ambientes”. Um participante
destacou que foi “seguindo os passos da atividade sem pressa e prestando aten¢do ao maximo

possivel para realizar a tarefa com éxito”.
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Ja 0s aspectos negativos giraram em torno de questbes relacionadas a pressa em
realizar a atividade, pois “tinha colegas aguardando” para entrar na sala em que estavam
“respondendo”, e dificuldades com a operagdo e navegagdo no MV, como “certa dificuldade
em mover o cursor com a setas”. Um aluno afirmou ter “perdido muito tempo tentando
caracterizar o avatar e na leitura das instrucdes”.

Um estudante posicionou-se com maior neutralidade nesta questéo, justificando que o
tempo que “gastou” para fazer a atividade “foi no andar do avatar para as salas da empresa”.

Quanto ao local de acesso ao MV (Q2), todos realizaram a atividade do Polo. Portanto,
nenhum deles teve que instalar e configurar o viewer para acessar o MV (Q3), dispensando
analises sobre esses itens.

As questdes Q4 a Q10 possuiam opc¢des de resposta do tipo escala Likert de 5 pontos. O
alpha de Cronbach revelou um coeficiente de 0,949, demonstrando excelente confiabilidade
dos dados. A Tabela 31 apresenta um resumo do resultado geral obtido para cada um dos
grupos experimentais, indicando uma 6tima avaliacdo geral da atividade pelos estudantes,
com valores médios e medianos acima de 4 pontos. Apesar de uma pontuacdo média
levemente superior no Grupo Experimental (M=4,39), o teste Mann-Whitney revelou a
inexisténcia de diferenca significativa entre as médias (p=0,317) e também quanto aos valores

integrais de cada item (p>0,050), mantendo a hip6tese nula de igualdade entre os grupos.

Tabela 31. Resultado sobre a percepcao da atividade no MV — Estudo Final 1.

Grupos n M SD MD

Grupo Experimental 4 | 4,39 0,35 4,25
Grupo Real Experimental 4 | 4,25 0,27 4,25

Fonte: Elaborado pela autora.

Ainda no que se refere a analise quantitativa de Q4 a Q10, o teste Spearman,
considerando os valores de média totais, manteve a hipoGtese nula de correlagdo com 0s
Registros Institucionais (desempenho no curso p=0,578, desempenho na disciplina p=0,781)
mas rejeitou a hipdtese nula em comparagdo com a maioria das dimensdes do Questionério de
Presenca. Dessa forma, identificou-se a existéncia de correlagdo positiva forte significativa
entre os dados de ambos os instrumentos, como mostra a Tabela 32, o que possibilita inferir
que os estudantes que tiveram uma melhor percep¢do sobre a atividade realizada no MV

reportaram um maior senso de presenca, e vice-versa.
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Tabela 32. Correlacdo senso de presenca x percepcao da atividade MV — Estudo Final 1.

Média Senso de Presenca Média Atividade no MV
Presenca Espacial Correlation Coefficient 0,896
Sig. (2-tailed) 0,003
Engajamento Correlation Coefficient 0,737
Spearman’s Sig. (2-tailed) 0,037
rho Validade Ecoldgica Correlation Coefficient 0,851
Sig. (2-tailed) 0,007
Efeitos Negativos Correlation Coefficient -0,333
Sig. (2-tailed) 0,420

Fonte: Elaborado pela autora utilizando o software SPSS.

Assim, de forma andloga, pode-se sugerir uma associagao positiva entre ambos o0s
aspectos: uma melhor experiéncia (no MV) tende a promover um senso de presenca mais
elevado, e vice-versa.

Ao final do instrumento foi aberto espaco para comentarios sobre a atividade Simulagao
sobre Matematica Financeira (Q11), buscando captar percepcbes gerais e sugestdes de
melhoria. Os estudantes afirmaram que a atividade foi “muito boa” e que conseguiram realizé-
la com as aulas postadas anteriormente (na disciplina). Nesse sentido, declararam néo ter
dificuldade, pois “tudo o que precisaram foi a calculadora, que estava ao seu alcance na tela”.
Um participante destacou a novidade em ter utilizado um MV, conforme relato a seguir.

e Aluno C (feminino, 25 anos): “Achei muito interessante em poder

participar desse jogo pqgq aprendi como se anda num mundo virtual em 3D.”

Entretanto, os alunos também relataram dificuldades. Por exemplo, recomendaram que
as instrucdes poderiam ser “faladas”, pois “perderam muito tempo” tendo que “ler e observar
o conjunto”; outro destacou haver “muita conversa entre os personagens”, 0 que acabou
“tomando um tempo desnecessario”. O comentario transcrito a seguir segue esta perpsectiva.

e Aluno M (feminino, 39 anos): “Tive um pouco de dificuldade em realizar a

atividade, ndo sei se meu equipamento estava lento ou se era o sistema que
funcionava assim, mas havia uma certa lentiddo (...). Mas foli muito
interessante a experiéncia, se pudesse repetiria com certeza. Sugestdo: as
instrucdes poderiam ser faladas e ndo escritas, se perde muitos detalhes do

ambiente pois fiquei vidrada nas instrugoes por escrito.”

Ainda, outros dois participantes sugeriram: a) “saber de antemdo onde ir”, talvez
indicando a necessidade de um mapa ou de maiores orientagdes sobre a organizagdo do
ambiente; e b) “acessar de casa a simulacdo”, pois assim poderia concentrar-se mais em
realizar a atividade, o que foi corroborado por um terceiro aluno, que afirmou ter ficado

Nervoso e com pressa para responder pois “tinha colegas aguardando a vez”.
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A préxima secdo destina-se a analisar a percepcao dos estudantes do Estudo Final 1

quanto ao Companheiro Virtual.
5.2.1.4 Companheiro Virtual

O Questionério Valor do Agente (Apéndice V1), respondido pelos integrantes do Grupo
Real Experimental (n=4), teve como resultado para o teste de Cronbach um coeficiente alpha
de 0,996, possibilitando considerar os dados altamente confiaveis. Obteve-se uma média geral
positiva (M=3,83 SD=0,16) para os 10 itens em escala Likert do instrumento, denotando a
concordancia parcial dos estudantes com as caracteristicas propostas pelo Companheiro
Virtual. A Tabela 33 apresenta os valores com a média, desvio padrdo e mediana total de cada
item, permitindo verificar que as maiores pontuacdes foram as das asser¢fes sobre o
Companheiro Virtual ter sido util (prestativo para auxiliar nas tarefas), credivel (real),
apoiador e ter ajudado a focar nas informagdes relevantes (Q2, Q3, Q5, Q9, respectivamente,
com M=4,00 SD=1,73 MD=5,00). Por outro lado, a menor foi pontuacédo foi atribuida a Q4
(M=3,50 SD=1,50 MD=4,00), que se refere ao Companheiro Virtual ter sido motivador.

Tabela 33. Resultado para o Questionario Valor do Agente (Q1 a Q10) — Estudo Final 1.

Questéo M SD MD
Q1 3,75 1,64 4,50
Q2 4,00 1,73 5,00
Q3 4,00 1,73 5,00
Q4 3,50 1,50 4,00
Q5 4,00 1,73 5,00
Q6 3,75 1,64 4,50
Q7 3,75 1,64 4,50
Q8 3,75 1,64 4,50
Q9 4,00 1,73 5,00

Q10 3,75 1,64 4,50

Fonte: Elaborado pela autora.

Considerando as médias totais deste instrumento, o teste Spearman foi aplicado e
manteve a hipotese nula de correlagdo com os instrumentos Questiondrio de Presenga
(Presenca Espacial p=0,200, Engajamento p=0,200, Validade Ecologica p=0,200, Efeitos
Negativos p=0,600), Registros Institucionais (desempenho no curso p=0,800, desempenho na

disciplina p=0,600), e Questionario sobre as Plataformas de EAD (p=0,684).
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Apesar disso, o teste Separman revelou um potencial de correlagdo positivo com o
Questiondrio sobre a Atividade no MV (r=0,949), sugerindo uma tendéncia de associa¢ao
entre as percepgoes sobre o Companheiro Virtual e sobre a atividade realizada no MV;
resultado no limiar da significancia, que poderia ser estatisticamente significativo com uma
amostra maior (p=0,051).

As questdes Q11 e Q12 questionaram se os estudantes consideram que interagiram e
conversaram com o Companheiro Virtual, respectivamente. O resultado ¢ sintetizado na
Tabela 34, permitindo observar que a maioria dos participantes assinalou a op¢ao “Sim” para
os dois itens. Ao verificar os logs do software do Agente Conversacional, observou-se o
registro de breves didlogos, incluindo mensagens como “Vamos 14 Jimmy” e “Gostei”, além

do uso de palavras-chaves relacionadas ao conteudo, como “Juros” e “Desconto”.

Tabela 34. Resultado para Questionario Valor do Agente (Q11 e Q12) — Estudo Final 1.

Questdo Sim Nio
Q11 3 (75%) 1 (25%)
Q12 3 (75%) 1 (25%)

Fonte: Elaborado pela autora.

Na sequéncia, solicitou-se aos participantes que justificassem sua resposta para a Q12,
sobre terem ou ndo conversado com o Companheiro Virtual. Obteve-se manifestacfes de que:
a) tentaram conversar com Jimmy, mas que ele “estava conectado com a outra colega”; b)
consideram que ele “respondeu tudo o que perguntaram”; e c) SO ficaram “lendo o que fazer”.
O comentario do quarto participante foi transcrito a seguir.

e Aluno V (feminino, 45 anos): “Jimmy auxiliou-me a me manter confiante na
experiéncia, me motivando a cada resposta certa nas questdes propostas.”

A Q13 buscou diagnosticar se os estudantes consideram util dialogar com um
Companheiro Virtual em um MV, com opg¢des de resposta do tipo escala Likert de 5 pontos.
A pontuagdo média ficou entre a neutralidade e a concordancia parcial dos participantes com a
assercao (M=3,75 SD=1,64 MD=4,50). Junto a esta questdo, foi adicionado espaco para
justificativas e comentarios, que sdo a seguir sintetizados.

Apesar de um estudante ter afirmado que “ndo viu ele falar nada”, os demais
mencionaram que “foi bom tentar dialogar com o Companheiro Virtual” e que ele auxilia,
pois “qualquer dificuldade podemos perguntar a ele e seguir adiante na tarefa”. O comentario

transcrito a seguir segue esta perspectiva.
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e Aluno F (masculino, 22 anos): “E muito bom poder falar com alguém e até

mesmo tirar duvidas, torna o mundo virtual mais real.”

Por fim, a Q14 buscou reunir comentarios gerais sobre 0 Companheiro Virtual. Um dos
alunos afirmou ndo saber opinar; outro, disse que ele “o manteve ativo no ambiente”,
salientando que “auxilia muito com as duvidas e perguntas que vierem a surgir’. O
comentario também de conotagao positiva do terceiro participante foi transcrito a seguir.

e Aluno C (feminino, 25 anos): “Ele foi muito prestativo em poder ajudar a

navegar no mundo virtual 3D para agente poder aprender coisas novas que nos

vem evoluindo.”

Entretanto, o quarto estudante destacou que “para dialogar ele foi muito bem”, mas
“para mostrar o caminho ele ndo foi de grande utilidade”, indicando ter suas expectativas
frustradas quanto a orientagdo no ambiente.

Em termos gerais, os resultados permitiram observar que os participantes consideram
que houve interacdo e conversa com o Companheiro Virtual, com percepgdes positivas
especialmente associadas ao seu suporte afetivo.

A proxima se¢do destina-se a analisar os potenciais beneficios das diferentes abordagens

da atividade para o processo de aprendizagem, no contexto do Estudo Final 1.
5.2.1.5 Processo de Aprendizagem

Quanto aos instrumento Registros Institucionais, na ocasido do Estudo Final 1 cinco
disciplinas do Curso Técnico em Comércio haviam sido concluidas, representando 38% da
sua grade curricular, composta por 13 disciplinas. A Tabela 35 permite observar que o
desempenho dos estudantes na disciplina de Matematica Financeira diminuiu em todos os

grupos, em comparagao com o que vinham tendo no curso.

Tabela 35. Comparacao de desempenhos curso x disciplina — Estudo Final 1.

M .M . Diferenca
Grupos n Curso Mat. Financeira
Grupo Controle 4 8,71 7,45 -1,26
Grupo Experimental 4 9,28 8,93 -0,35
Grupo Real Experimental 4 8,59 8,33 -0,26
Total 12 8,86 8,24 -0,62

Fonte: Elaborado pela autora.
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Como também mostra a Tabela 35, a maior redugdo ocorreu no Grupo Controle (-1,26
pontos), o que permite inferir indicios positivos da participacdo dos estudantes na abordagem
com MVs, na medida em que 0s sujeitos dos grupos experimentais tiveram um desempenho
levemente superior na disciplina em que a atividade foi conduzida, como corrobora o gréfico

de barras apresentado na Figura 44.

Figura 44. Desempenho médio no curso e na disciplina — Estudo Final 1.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Contudo, o teste One-way ANOVA, considerando o desempenho na disciplina de cada
participante, manteve a hipotese nula de igualdade entre os grupos (p=0,061), indicando que
esta diferenca ndo é estatisticamente significativa. Portanto, deve-se ter cautela na realizacdo
de inferéncias, embora o p-valor esteja no limiar da significancia, demonstrando que as
evidéncias poderiam ter sido obtidas com uma amostra maior.

Investigou-se também a possibilidade de correlagdo dos Registros Institucionais com os
escores para o Questionario de Presenca. O teste Spearman, considerando os valores totais de
médias no curso e na disciplina, manteve a hipdtese nula para todas as dimensdes (Presenca
Espacial p=0,697 p=0,177, Engajamento p=0,737 p=0,364, Validade Ecolégica p=0,600
p=0,204, e Efeitos Negativos p=0,389 p=0,220), impossibilitando afirmar que o senso de
presenca foi um fator que influenciou o desempenho dos estudantes.

Quanto ao instrumento Desempenho na Atividade, calculou-se a média de pontuacédo
para cada grupo de pesquisa. Como mostra a Tabela 36, o melhor aproveitamento foi o do
Grupo Controle (47%). Ja entre os grupos experimentais, foi levemente superior no Grupo
Real Experimental (27% em comparagdo com 26%), que também foi mais consistente devido

a menor amplitude (SD=2,29 em comparacdo com SD=4,18).
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Tabela 36. Desempenho na Atividade — Estudo Final 1.

Grupos n M SD Aproveitamento
Grupo Controle 4 7,00 3,61 47%
Grupo Experimental 4 4,00 4,18 26%
Grupo Real Experimental 4 4,50 2,29 27%

Fonte: Elaborado pela autora.

Porém, o teste One-way ANOVA para trés grupos, considerando os valores integrais
sobre o desempenho na atividade de cada participante, manteve a hipotese nula de igualdade
(p=0,545), indicando que essa diferenca nao ¢ estatisticamente significativa.

A seguir, sdo apresentados os resultados do Estudo Final 2.
5.2.2 Resultados do Estudo Final 2

A apresentacao dos resultados deste estudo foi dividida de acordo com cada aspecto

principal analisado, sendo que o primeiro se refere ao senso de presenca.
5.2.2.1 Senso de Presenca

Nesta se¢do sdo apresentadas as andlises sobre o Questionario de Presenca — Fase B
(Apéndice III). O coeficiente alpha de Cronbach obtido para os 35 itens respondidos pelos trés
grupos (n=73) foi 0,952, indicando excelente confiabilidade dos dados. A Tabela 37 exibe os
valores totais correspondentes a média em cada dimensdo do instrumento, de acordo com os
grupos de pesquisa. Pode-se observar que os escores ficaram mais altos para o Grupo
Experimental, seguido pelo Grupo Real Experimental e pelo Grupo Controle,
respectivamente, com exce¢do da dimensdo Efeitos Negativos, cujo valor do Grupo Real

Experimental foi superior aos demais.

Tabela 37. Resultado para o Questionario de Presenga — Estudo Final 2.

Presenca Engajamento Validade Efeitos
Grupos Espacial Ecolégica Negativos
n M SD M SD M SD M SD
Grupo Controle 17 | 3,16 1,58 3,47 1,44 | 3,89 1,56 1,67 0,74
Grupo Experimental 28 | 4,13 1,20 | 4,18 1,15 4,79 1,12 1,92 0,61

Grupo Real Experimental 28 3,49 1,30 3,66 1,23 425 1,33 2,15 0,89

Fonte: Elaborado pela autora.
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Entretanto, o teste One-way ANOVA, considerando os valores totais médios de cada
participante e grupos homogéneos (n=51), manteve a hipdtese nula de igualdade entre os
grupos em todas as dimensdes (Presenga Espacial p=0,566, Engajamento p=0,588, Validade
Ecologica p=0,478, Efeitos Negativos p=0,088), revelando que essa diferenca nio ¢
significativa. O teste Kruskal-Wallis foi aplicado para analisar cada questdao do instrumento
individualmente, considerando os valores integrais atribuidos pelos estudantes (n=51). Como
resultado, observou-se diferenga significativa nos itens Q4 (p=0,019), Q9 (p=0,027), Q13
(p=0,004) ¢ Q19 (p=0,033). A Figura 45 apresenta um grafico de barras com os valores das
medianas totais destas questdes em cada grupo, possibilitando inferir que os estudantes do
Grupo Experimental tiveram: a) uma maior perda da nogdo de tempo (Q4); b) uma maior
sensacdo de estarem visitando os lugares do ambiente (Q9); c) uma maior sensagdo de
movimento no ambiente (Q13); e d) mais credibilidade de que as cenas retratadas poderiam

ocorrer no mundo real (Q19).

Figura 45. Itens com diferenca estatistica no Questionario de Presenca — Estudo Final 2.
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Fonte: Elaborado pela autora.

A Figura 45 ainda permite verificar que os integrantes do Grupo Controle tiveram uma
maior sensa¢do de visitar os lugares da narrativa do que o Grupo Real Experimental (Q9).
Para explicar este resultado, pode-se sugerir que o recurso de Companheiro Virtual tenha
agravado a complexidade da primeira interagdo dos alunos com o MV, influenciando
negativamente sua capacidade de se envolver com a narrativa do ambiente.

A préxima secdo avalia os resultados do instrumento Questiondrio sobre as Plataformas

de EAD (Apéndice IV), que foi respondido por todos os participantes do Estudo Final 2.



5.2.2.2 Plataformas de EAD - Web x Mundo Virtual

Considerando os valores integrais dos 10 itens em escala Likert respondidos pelos
trés grupos (n=73), o coeficiente alpha de Cronbach obtido foi 0,957, indicando
excelente confiabilidade dos dados. J& em valores médios totais, o maior escore foi do
Grupo Controle (M=4,37 SD=0,59), seguido pelo Grupo Experimental (M=3,99
SD=0,86) e pelo Grupo Real Experimental (M=3,65 SD=1,16), respectivamente,
possibilitando inferir que a plataforma web foi avaliada de forma mais positiva que a 3D.

A Tabela 38 apresenta as médias dos grupos por construto, permitindo observar a
mesma logica do resultado geral: o Grupo Controle teve uma excelente atitude em
relacdo ao uso, avaliou como Util e considerou positiva a qualidade dos recursos didaticos
na plataforma web (atualizados, consistentes e suficientes). Ja 0s grupos experimentais
(que utilizaram o MV) avaliaram estes aspectos de forma inferior; e o grupo que contou
com o Companheiro Virtual reportou uma experiéncia ainda um pouco mais negativa,

com a maior discrepancia ocorrendo no construto “Utilidade percebida” (-0,47 pontos).

Tabela 38. Resultado sobre as Plataformas de EAD — Estudo Final 2.

Construtos
Atitude em Utilidade Qualidade dos
Grupos relacdo ao uso percebida recursos didaticos
n M SD M SD M SD
Grupo Controle 17 4,59 0,58 443 0,56 4,08 0,84
Grupo Experimental 28 4,37 0,73 4,03 1,02 3,55 0,94
Grupo Real Experimental 28 3,95 1,27 3,56 1,30 3,45 1,12

Fonte: Elaborado pela autora.
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O teste Kruskal-Wallis, considerando as medias por construto, manteve a hipotese nula

de igualdade entre os grupos em “Atitude em relagdo ao uso” (p=0,375) e “Qualidade dos

recursos didaticos” (p=0,100), mas rejeitou a hipotese nula quanto ao “Utilidade percebida”

(p=0,043). O mesmo teste com os valores integrais de cada item também manteve a hipdtese

nula em todas as questdes, exceto a Q7 (p=0,007), que se refere & percepcdo dos estudantes

quanto a utilidade da plataforma. Portanto, é possivel constatar que os participantes avaliaram

a plataforma MOODLE de maneira significativamente mais util que a OpenSim.
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Considerando os valores médios totais de cada participante, o teste Spearman rejeitou a
hipGtese nula de correlagdo dos resultados deste instrumento com todas as dimensdes do
Questionario de Presenca, identificando a existéncia de correlacdo positiva moderada com
Presenca Espacial (r=0,534 p=0,000) (Figura 46), e positiva fraca com Engajamento (r=0,499
p=0,000) e Validade Ecoldgica (r=0,363 p=0,009). Ja com a dimensdo Efeitos Negativos

verificou-se a existéncia de correlagdo negativa fraca (r=-0,409, p=0,003).

Figura 46. Dispersdo Plataformas de EAD x Presencga Espacial — Estudo Final 2.
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Fonte: Elaborado pela autora utilizando o software SPSS.

Portanto, ¢ possivel afirmar que os estudantes que tiveram uma melhor percepgdo sobre
a plataforma avaliada, seja ela AVA web ou MV 3D, reportaram um maior senso de presenca,
especialmente presenca espacial, e vice-versa. De forma andloga, evidencia-se uma associacao
positiva entre ambos os aspectos: uma melhor experiéncia no uso de um ambiente virtual
tende a promover um maior senso de presenca, € vice-versa.

Na questdo extra (Q11) os estudantes foram indagados sobre a percepc¢édo da qualidade
do seu curso de EAD. A fim de realizar um comparativo, a mesma questdo foi adicionada ao
formulario de inscricdo (antes da intervencdo). O resultado é sintetizado na Tabela 39,
permitindo observar que apenas no Grupo Controle houve uma variacdo positiva (+0,36).
Desse modo, é possivel constatar que apos a atividade Simulagdo sobre Matematica
Financeira os estudantes mantiveram sua percepcdo de qualidade 6tima a excelente sobre 0s
cursos de graduacdo a que estavam vinculados na UFRGS, e que os integrantes do grupo que

realizou a atividade no MOODLE tiveram uma pequena melhora nesta percepgéo.
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Tabela 39. Resultado sobre a percepcdo da qualidade do curso — Estudo Final 2.

Antes da Apos a atividade
Grupos atividade Diferenca
n M SD M SD
Grupo Controle 17 5,35 1,03 5,71 0,84 +0,36
Grupo Experimental 28 5,71 0,99 5,71 0,84 0,00
Grupo Real Experimental 28 5,29 0,84 5,29 0,96 0,00
Total 73 5,45 0,95 5,57 0,88 +0,12

Fonte: Elaborado pela autora.

Vale ressaltar que esta se trata de uma analise preliminar, pois além de indmeras
variaveis desconsideradas que podem ter influenciado nesta avaliacdo, a amostra do Estudo
Final 2 é composta por estudantes oriundos de diferentes cursos, com suas peculiaridades.

Em razdo da disciplina Economia A e Teoria Econdmica ndo ser diretamente
relacionada com o conteido de Matematica Financeira ndo foi realizada investigacao referente
ao processo aprendizagem, apenas analises preliminares quanto ao instrumento Desempenho
na Atividade (n=73). A Tabela 40 exibe os valores totais médios e medianos, possibilitando

observar que o aproveitamento foi bastante positivo em todos os grupos (acima de 80%).

Tabela 40. Desempenho na Atividade — Estudo Final 2.

Grupos n M SD MD Aproveitamento
Grupo Controle 17 12,18 1,76 13,00 80%
Grupo Experimental 28 13,50 1,70 14,00 87%
Grupo Real Experimental 28 12,86 3,06 14,00 86%

Fonte: Elaborado pela autora.

A Tabela 40 também mostra que o desempenho na atividade foi maior no Grupo
Experimental (M=13,50 SD=1,70), seguido pelo Grupo Real Experimental (M=12,86
SD=3,06) e pelo Grupo Controle (M=12,18 SD=1,76), respectivamente. Apesar de resultados
bastante proximos, o teste Kruskal-Wallis, considerando a pontuacdo de cada participante e
grupos homogéneos (n=51), rejeitou a hipdtese nula de igualdade (p=0,008), indicando que
essa diferencga é estatisticamente significativa. Ou seja, que o Grupo Experimental teve, de
fato, um desempenho superior aos demais. Embora este grupo também tenha reportado o
maior escore para senso de presenga, o teste Spearman manteve a hipotese nula de correlagao
deste resultado com todas as dimensdes do Questiondrio de Presenca (Presenga Espacial

p=0,612, Engajamento p=0,871, Validade Ecologica p=0,168, Efeitos Negativos p=0,134).
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A se¢do a seguir analisa os resultados da atividade Simulacdo sobre Matematica

Financeira, conduzida no MV, no contexto do Estudo Final 2.
5.2.2.3 Atividade no Mundo Virtual

O instrumento Questionario sobre a Atividade no Mundo Virtual (Apéndice V) foi
respondido pelos grupos experimentais (n=56). A Figura 47-a apresenta o resultado quanto ao
tempo de atividade (Q1), permitindo identificar um valor maior que 30 minutos para a maioria

dos participantes, de ambos os grupos (n=35, 62%).

Figura 47. Tempo de atividade no MV (a) e justificativas (b) — Estudo Final 2.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Também € possivel observar na Figura 47-a que a propor¢do de estudantes que realizou
a atividade em menos de 20 minutos foi a mesma em ambos os grupos (n=5, 19%), mas que
mais integrantes do Grupo Real Experimental permaneceram um tempo maior que 30 minutos
(n=19 ou 67%, em compara¢do com n=16 ou 56%). Dessa forma, considerando o alto escore
deste grupo quanto ao senso de presenga, pode-se sugerir que este aspecto teve uma conotacao
positiva. Ou seja, que os participantes que contaram com o Companheiro Virtual ficaram
envolvidos na atividade por um periodo mais longo.

Para identificar possivel correlagdo do tempo investido pelo estudante no MV com as
dimensdes do Questionario de Presenca, o teste Spearman foi aplicado, mantendo a hipotese
nula com a dimensdo Validade Ecologica (p=0,060). Contudo, revelou correlagdo positiva
significativa com as demais dimensdes (Presenca Espacial r=0,290 p=0,030, Engajamento
=0,299 p=0,025 e Efeitos Negativos r=0,422 p=0,001). Apesar disso, observa-se que o0s
coeficientes de correlacdo sdo fracos (r<0,500) ou despreziveis (r<0,300); sinais muito
incipientes para se afirmar uma associag@o entre os aspectos. O mesmo teste foi realizado com
o instrumento Questiondrio sobre as Plataformas de EAD (neste caso, MV), mantendo-se a

hipotese nula para todas as questoes.
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Dessa forma, nao ¢ possivel afirmar que o tempo de atividade no MV esteve
correlacionado com o senso de presenga ou com a avaliacao da plataforma OpenSim.

Junto a Q1, os estudantes foram convidados a explicar os fatores que atribuiam ao
tempo investido na atividade no MV. Como resultado, obteve-se um total de 1.002 palavras,
uma média de 18 por resposta. A Figura 47-b apresenta a nuvem de palavras composta pelos
termos mais recorrentes. Subtraindo-se aquelas inerentes a propria questdo, como

29 ¢

“ambiente”,

99 ¢

tempo™,

2% <e

atividades”, “questdes” e “calculos”, pode-se rapidamente identificar
argumentos como ‘“‘explorar”, mencionado CIinCO vezes, “programa” e “dificuldade”,
mencionados quatro vezes cada.

Em uma andlise aprofundada deste corpus, os argumentos apontados pelos
participantes foram interpretados e agrupados na Tabela 41 conforme aspectos: a) positivos,
que salientaram a agradabilidade da experiéncia, levando-os a explorar ativamente o
ambiente; b) neutros, que ressaltaram a facilidade dos exercicios e a necessidade de
ambientacdo e familiarizacdo com o MV, e c) negativos, que enfatizaram dificuldades
relacionadas a operacdo e navegacdo no MV, bem como problemas de infraestrutura de

acesso e relacionados ao viewer.

Tabela 41. Aspectos para o tempo investido na atividade no MV — Estudo Final 2.

Aspectos positivos

Aspectos neutros

Aspectos negativos

“Na caracteriza¢ao do meu avatar.”

“Gostei da ideia e quis experimentar.”

“Fiz com calma, lendo atentamente as

instrugdes. Busquei interagir com as
personagens e explorar o ambiente.”

“Tinha que terminar a atividade, saber

o que vem depois.”

“Gostei dos ambientes e aproveitei
para explorar um pouco cada sala.”

“Achei muito interessante, entdo quis
explorar além do solicitado.”

“Nao ter percebido o tempo
passando.”

“Pelo grau de aproximagdo com a
realidade e a quantidade de
movimentac¢oes dentro do ambiente.”

“Ja possuia conhecimentos de
matematica financeira.”

“N&o eram exercicios
complexos, e depois de entender
0 mundo virtual foi bem
tranquilo.”

“No inicio demorei um pouco
para me habituar ao ambiente
pois ndo estou acostumada a
utilizar simuladores virtuais. As
dicas e informag6es me
ajudaram na adaptacéo.”

“Ambientacdo no jogo, explorar
0 ambiente e responder as
perguntas.”

“Familiarizacdo com o
ambiente virtual e tempo para
fazer os célculos.”

“Dificuldade de me movimentar
na interface”

“N&o conseguia subir as escadas
pois tinha uma parede na
frente.”

“Q programa trancou por trés ou
quatro vezes.”

“Dificuldades para dar
andamento a simulagdo.”

“Questionarios ‘bugaram’, de
modo que refiz (...)
demandando mais tempo.”

“Tentando conversar com o
Jimmy, mas ele ndo me
respondeu nenhuma vez.”

“Problemas com a internet, mais
de uma tentativa.”

Fonte: Elaborado pela autora.
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Um estudante posicionou-se de forma um pouco diferente dos demais, alegando
cansaco como um fator negativo para justificar o tempo gasto na atividade. Por isso, seu
comentario foi transcrito a seguir.

° ‘AJuno4AA0nascuhno,25 anosy “(...) Ao chegar no quarto estdgio eu me

descobri cansado/exausto. O trabalho no computador acabou por me deixar
com os olhos cansados e uma consciéncia de ter passado muito tempo olhando
para a mesma coisa. Acredito que seria interessante segmentar os niveis,

talvez permitindo que o acesso fosse de dois em dois ou algo assim.”

Quanto ao local de acesso ao MV (Q2), todos os participantes realizaram a atividade de
sua propria residéncia. Portanto, todos tiveram que instalar e configurar o viewer para acessar
0 MV (Q3), dispensando analises sobre estes itens.

As questdes Q4 a Q10 possuiam opcdes de resposta do tipo escala Likert de 5 pontos. O
teste de Cronbach revelou um coeficiente alpha de 0,663, demonstrando confiabilidade
questionavel dos dados recebidos. Por esta razdo ndo foram realizados testes de estatistica
inferencial com estes itens, somente analise descritiva. A Tabela 42 apresenta o resultado
geral obtido, indicando uma dtima avaliacdo da atividade, com escores em torno de quatro
pontos (concordancia parcial). Pode-se observar que os valores ficaram bastante proximos,

com uma pontuacdo média levemente superior no Grupo Experimental (+0,21).

Tabela 42. Resultado sobre a percepcao da atividade no MV — Estudo Final 2.

Grupos n M SD MD
Grupo Experimental 28 4,11 0,48 5,00
Grupo Real Experimental 28 3,90 0,69 4,00

Fonte: Elaborado pela autora.

Uma andlise por questdo é apresentada na Tabela 43, permitindo constatar que a
pontuacdo inferior do Grupo Real Experimental ocorreu em todos os itens, exceto na Q5.
Assim, pode-se sugerir que os estudantes que contaram com o Companheiro Virtual na
atividade tiveram uma percepgédo levemente mais positiva sobre o sistema ter indicado o que
fazer (ou ndo). Também ¢ possivel verificar que as maiores discrepancias ocorreram nos itens
Q6 (-0,46) e Q8 (-0,50), possibilitando afirmar que os participantes que realizaram a atividade
sem o Companheiro Virtual tiveram uma percep¢do um pouco melhor quanto ao nivel de

interacao permitido pelo sistema (Q6) e sobre a agradabilidade da experiéncia (QS8).
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Tabela 43. Resultado por item sobre a percepcao da atividade no MV — Estudo Final 2.

Média
Questao Experimental Real Experimental Diferenca
Q4 4,32 4,25 -0,07
Q5 4,36 4,50 +0,14
Q6 3,64 3,18 -0,46
Q7 4,64 4,46 -0,18
Q8 4,64 4,14 -0,50
Q9 3,57 3,43 -0,14
Q10 3,46 3,43 -0,03

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao final do instrumento foi aberto espago para comentarios sobre a atividade Simulacdo
sobre Matematica Financeira (Q11), a fim captar percepcbes gerais e sugestdes de melhoria.
Como resultado, obteve-se um total de 2.424 palavras, uma média de 33 por resposta. A
Figura 48 apresenta a nuvem de palavras com 0s termos mais recorrentes, permitindo
rapidamente identificar destaques gerais como “ambiente”, mencionado 15 vezes, “video” e

“tempo”, mencionados 14 vezes cada, e “perguntas”, mencionado 13 vezes.

Figura 48. Nuvem de palavras percepcdes sobre a atividade no MV — Estudo Final 2.
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Fonte: Elaborado pela autora utilizando a ferramenta Voyant Tools.

Em um analise aprofundada deste corpus foi possivel observar que os estudantes

manifestaram ter gostado da experiéncia, definindo-a como “interessante”, “intensa”,

29 ¢ 29 ¢

reahsta crlatlva

incrivel” e “proveitosa”, caracterizando o ambiente como “muito bom”,

“amigavel” e que foi uma “boa iniciativa”.
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Nesse contexto, um participante destacou que “a maioria das pessoas se ‘solta’ muito
mais nos mundos virtuais e nas redes sociais”, exemplificando com a sua propria experiéncia
na EAD, em que “vé a turma muito mais participativa do que é presencialmente”. Um recorte
de seu comentério foi transcrito a seguir.

e Aluno C (feminino, 27 anos): “(...) Sobre as realidades virtuais, nossa,

esse projeto realmente me surpreendeu. A maioria dos meus amigos e colegas
(...) passa varias horas Jjogando sem nem perceber. Imagina juntar isso
(...) onde seja possivel realizar atividades produtivas que agreguem
conhecimento real. Eu senti muito isso na experiéncia. Senti vontade que

fosse mais complexo, que exigisse mais de mim para me prender ali.”

Contudo, problemas de usabilidade foram recorrentemente relatados pelos participantes.
Um deles afirmou que “ndo foi possivel uma imersdo real ao ambiente” e que “a imagem
grafica do aplicativo poderia ser melhorada”. Outro comentou que seria melhor se a simulagao
“rodasse diretamente no navegador”, sugerindo inclusive utilizar a plataforma Unity. Um
terceiro disse acreditar que um ambiente “ndo on-line”, “alimentado por algum arquivo de
configuracdo”, poderia melhorar “questBes de travamento e laténcia por conta de Internet”.
Nesse sentido, o trecho de um comentario é apresentado a seguir.

e Aluno C (feminino, 27 anos): “(...) Estou acostumada a jogar inumeros

tipos de games e esse programa especifico é extremamente ultrapassado
(...). Se fosse parecido com um game de MMO atual (tanto em graficos,
movimentacdo, NPCs, etc) nossa... o potencial desse projeto é simplesmente
incrivel! Sinceramente, ja tive mil ideias. Mesmo ndo atingindo o objetivo
para mim, entendo que com os recursos apresentados como beta, o projeto jé

deixou claro seu imenso potencial.”

Um estudante ponderou mais nesse aspecto, afirmando que talvez ndo tivesse sentido
“tanta imersdo” porque ja jogou videogames mais realistas, mas que, a0 mesmo tempo, sabia
“que o uso de tecnologias mais avangadas tornaria a atividade menos acessivel”, ou que “isso
foi feito com nenhum, ou quase nenhum, recurso financeiro”.

Entre os problemas de usabilidade mencionados pelos participantes, em primeiro lugar
destacaram-se aspectos relacionados a operacdo, navegacdo e orientacdo no ambiente,
conforme exemplos organizados na Tabela 44, que também apresenta algumas sugestdes
indicadas pelos alunos. Além destas, os estudantes reportaram dificuldades de usabilidade
mais direcionadas ao software (viewer), afirmando terem achado “meio lento”, “travado” ou
que “trancou demais”, tendo que ser “reiniciado algumas vezes”. Um participante afirmou ter

percebido “os comandos do programa ruins”, pois, segundo ele, “ninguém usa setas pra se

mover”, e sim “as teclas WASD”.
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Tabela 44. Comentarios sobre problemas de usabilidade do sistema — Estudo Final 2.

Operacgdo

Navegacdo

Orientagdo

“Havia um delay das interagdes,
entdo algumas vezes cliquei duas
vezes ¢ o resultado vinha tarde,
duplicado.”

“Poderia permitir que o avatar do
aluno falasse também, por meio de
respostas pré-definidas para clicar.”

“Muitas vezes a imagem com
pergunta e respostas ndo aparecia

“No inicio demorei um pouquinho
para ter pratica na movimentagao
do meu avatar.”

“Poderiam ter sido melhores: a
mobilidade no ambiente e mais
clareza nos graficos.”

“Muitas vezes acabava
atravessando paredes ou virava
num angulo em que a parede tapava

“Creio que a disponibilidade de
algum audio para passar as dicas de
como acessar os comandos e
demais interagdes com o ambiente.”

“(...) no inicio nao ficou muito
intuitivo o que deve ser feito.”

“Deveria ter um placar (...) ou até
um ranking, acredito que incentiva
a pessoa, ainda mais se for

ou ndo aparecia com nitidez.” a visdo.” competitiva como eu!”

Fonte: Elaborado pela autora.

O segundo problema de usabilidade mais mencionado pelos estudantes diz respeito a
erros no sistema ou “erros do programa” relacionados a plataforma OpenSim, conforme
exemplos apresentados na Tabela 45. A maioria deles aconteceu imprevisivelmente, apesar de

inameros testes realizados anteriormente.

Tabela 45. Comentarios sobre erros do sistema — Estudo Final 2.

Comentarios sobre erros do sistema

“Erro no congelamento da tela atividade finalizada.” “Muitas vezes ‘bugava’ as perguntas, aparecia a

. ~ . opg¢ao incorreto sem mesmo responder.”
“0 zoom na tela do manual de instrugdes, assim como o pe P
‘clique na tela para ver seu resultado’ ndo funcionaram.”  “O video sobre os assuntos nao abria pois ao clicar

“Tive dificuldade em interagir com o sistema (...) e um na tela pedia pra fazer login do Google.

questionario finalizou sozinho (...).” “A mensagem final antes de encerrar o jogo deu um
bug, parece algo que tenta pegar o nimero de

“Sem que eu clicasse em nenhuma alternativa (...) . . . ”
pontos que pontuei durante o ambiente virtual.

aparecia a mensagem ‘incorreto’ ou ‘correto’ e eu saia da
cadeira. Sem essa dificuldade, a experiéncia seria
100%!”

“O sistema trancou e tive que refazer o peniltimo
questionario.”

Fonte: Elaborado pela autora.

Por outro lado, obteve-se diversos comentarios positivos em termos educacionais. Os
participantes consideraram que “0 modo mais ludico deixou bem interessante o trabalho” e
que “a maneira como se solicita ajuda e ha o encaminhamento para um video explicando” foi
“incrivel”, pois “super ajudou em alguns momentos”. Um deles afirmou que sempre teve
“uma certa dificuldade com matemaética”, embora perceba “a importancia desse conteudo”, e
que, por isso, foi “importante ter revisitado os conhecimentos”, o que foi corroborado por um
segundo, ao relatar que, apesar de “ndo ter muito conhecimento do contetudo”, o “material de

apoio foi bem util”. Um recorte de comentario nessa perspectiva foi transcrito a seguir.
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e Aluno J (feminino, 21 anos): “(...) Como aluna de Direito, Jj& havia

esquecido a férmula dos juros compostos, e precisei retomar esse ponto para

a conclusédo da atividade, o que é Util, por incentivar os estudos.”

Os estudantes ainda sugeriram que seria interessante o uso do ambiente em diferentes
momentos “como atividade de ensino” e manifestaram a expectativa de “ter esse tipo de
didatica mais vezes”, mas “sempre valendo ponto, claro”, ou de “que continue para 0S
préximos semestres”. Em adicdo, vincularam o potencial educacional a simulagdo em si,
sugerindo que “o ambiente poderia ficar ainda mais dindmico conectando as atividades
propostas com uma situacao pratica da empresa”. Um participante definiu como “bem legal”
“o modo de ir passando por diferentes setores” por “realmente tentar oferecer um panorama
sobre a diversidade contida nas empresas”, destacando “a ideia de tornar o ensino mais
interativo e conectado com a realidade”, como sustenta o0 comentério transcrito a seguir.

e Aluno M (feminino, 25 anos): “Achei muito legal a possibilidade de

conhecer as diferentes &reas da empresa, porém gostaria que as perguntas
tivessem mais a ver com cada &area (...). Apesar de ja& ter conhecimento dos

contetdos, achei divertido introduzi-los no contexto proposto.”

Observa-se no comentario do Aluno M uma sugestao muito pertinente: tornar o teor de
cada quiz relacionado com o respectivo setor da empresa, o que foi corroborado por um
participante que afirmou que “as perguntas poderiam estar relacionadas com as éareas”, pois
sentiu “uma desconexdo em alguns momentos”. Outros estudantes também mencionaram que
“poderia haver questdes mais subjetivas, que envolvessem problemas reais da empresas” ou
“problemas relacionados aos setores da empresa”, “motivando o candidato a encontrar
solugdes”. Foi dado como exemplo que “no setor de marketing houvesse perguntas de
porcentagem em relacdo ao gasto da empresa com publicidade” e “assim em cada setor”. Eles
argumentaram que isso “aumentaria a sensagao de interatividade e de realidade” e destacaram
que a “inclusdo de perguntas e respostas mais humanas (sociais) ajudaria na imersao”.

Outro aspecto positivamente salientado em termos educacionais foi a possibilidade de
experiéncia de uma entrevista de estagio, como exemplifica o comentario transcrito a seguir.

e Aluno J (feminino, 21 anos): “(...) E muito interessante abordar essas
questdes assim. Creio que tal experiéncia faria com que alguém que nunca
esteve numa entrevista de estéagio, por exemplo, se sentisse mais

confortavel apds essa ferramenta.”
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Essa perspectiva foi corroborada por outro participante, que observou similaridade com
processos seletivos de que ja havia participado. Contudo, ele destacou algumas diferengas,
afirmando que “esse tipo de questionario” ¢ geralmente feito on-line e “ndo pessoalmente na
empresa”’, que “as perguntas sdo mais dificeis” e que “o tempo ¢ cronometrado e bem
apertado para cada questdo”. Contudo, 0 tempo para responder cada quiz foi apontado como
um fator negativo por diversos estudantes, a0 mencionarem que “poderia ter mais tempo” ou
“tirar 0 tempo” para terminar as questdes, pois ficaram “inseguros” e “ansiosos”, sugerindo
“um crondmetro mais visivel” ou “um timer no quadro de perguntas” como solugéo.

Apesar disso, também foram recebidas criticas relacionadas ao contetdo e a abordagem
educacional. Por exemplo, consoante a analise sobre o tempo investido no MV um aluno
mencionou que “a atividade teria sido melhor se houvesse a exigéncia de um intervalo entre as
partes”, pois apesar do ambiente ser “interessante e diferenciado” acaba “pesando muito por
fazer com que olhemos fixamente para a tela por muito tempo”. Este aspecto foi sustentado
por outro participante, ao dizer que “oS cinco niveis em apenas um momento foi muito
cansativo™, e que, por isso, apesar de ter sido “uma pratica incrivel”, “pode ser aperfeicoada
para ndo ser cansativa demais”. Outros exemplos de comentdrios com criticas ¢ sugestoes

direcionadas ao contetido educacional sao apresentados na Tabela 46.

Tabela 46. Criticas e sugestfes sobre o contetdo educacional no MV — Estudo Final 2

Criticas e sugestoes sobre o conteudo educacional

“Poderiam ter mais perguntas que viriam de forma “O video inicial poderia ser mais sintético e
aleatoria e, desta forma, seria possivel refazer os objetivo, além do que ndo consegui desativar. As
questionarios caso quisesse.” atividades foram repetitivas.”

“O video de juros compostos ndo apresentava a formula  “(...) no simulador s6 foram feitas perguntas. Quem
que se utiliza.” sabe de alguma maneira seria possivel o jogador
descobrir as respostas através da plataforma

“Poderiam abordar uma gama maior de contetidos, foram mesmo. e assim ir resolvendo desafios.”
, .

bastante parecidos os assuntos em cada setor.”

Fonte: Elaborado pela autora.

Com a maior quantidade amostral no Estudo Final 2 também foi possivel fazer uma
analise quanto a personalizacdo/customizacdo do proprio avatar no MV. Para isso, apds a
realizacdo da atividade foi realizado o login com as credenciais de cada participante, a fim de
verificar se haviam alterado algo relacionado a sua propria aparéncia (roupas, corpo, etc.). O
resultado é sintetizado na Figura 49, permitindo observar que a maioria dos estudantes
personalizou/customizou seu proprio avatar no MV, mas que esta proporcdo foi maior no

Grupo Experimental (n=19 ou 68% em comparagdo com n=16 ou 57%).
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Figura 49. Resultado sobre ter ou ndo personalizado seu avatar — Estudo Final 2.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Na secdo a seguir sdo analisadas as percepcdes dos estudantes do Estudo Final 2 quanto

ao Companheiro Virtual.
5.2.2.4 Companheiro Virtual

O Questionario Valor do Agente (Apéndice V1) respondido pelos integrantes do Grupo
Real Experimental (n=28) teve como resultado para o teste de Cronbach um coeficiente alpha
de 0,926, permitindo considerar os dados altamente confidveis. A média geral para os 10 itens
Likert do instrumento ficou no ponto médio da escala (M=3,00 SD=0,97), denotando a
neutralidade dos estudantes quanto as caracteristicas propostas pelo Companheiro Virtual. A

Tabela 47 exibe os valores com a média, desvio padrdo e mediana total de cada item.

Tabela 47. Resultado para o Questionario Valor do Agente (Q1 a Q10) — Estudo Final 2.

Questéo M SD MD
Q1 3,32 1,39 3,00
Q2 2,82 1,28 3,00
Q3 2,54 1,09 2,00
Q4 3,46 1,15 3,00
Q5 3,79 1,21 4,00
Q6 2,71 1,33 3,00
Q7 2,96 1,15 3,00
Q8 2,61 1,26 2,00
Q9 2,64 1,29 2,00

Q10 3,11 1,35 3,00

Fonte: Elaborado pela autora.
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Observa-se na Tabela 47 que nenhum dos itens recebeu pontuacdo média igual ou
superior a 4 pontos, impossibilitando constatar a aprovacao dos estudantes de nenhuma das
assertivas. A questdo que mais se aproximou a concordancia parcial foi a Q5 (M=3,79
SD=1,21 MD=4,00), que se refere ao Companheiro Virtual ter sido apoiador (mostrar-se
disponivel para ajuda). Por outro lado, a menor foi pontuagao foi a da Q3 (M=2,54 SD=1,09
MD=2,00), que se refere ao Companheiro Virtual ter sido crivel (parecer real).

Considerando os valores totais médios de cada participante, o teste Spearman foi
aplicado e manteve a hipdtese nula de correlagdo com a dimensdo Efeitos Negativos
(p=0,284), mas rejeitou a hipotese nula para as demais dimensdes do Questiondrio de
Presenca (Presenca Espacial r=0,531 p=0,004, Engajamento r=0,440 p=0,019, e Validade
Ecologica r=0,439 p=0,019). Contudo, somente a dimensdo Presenca Espacial apresentou um
coeficiente de correlacdo moderado (r>0,500), sendo os demais considerados fracos. Portanto,
pode-se afirmar que quanto maior foi o escore de Presenca Espacial do estudante, mais
positiva foi sua avalia¢do sobre o Companheiro Virtual, e vice-versa.

O mesmo teste (Spearman) foi aplicado junto ao Questiondrio sobre as Plataformas de
EAD (média total), identificando uma correlagdo positiva moderada significativa (r=0,660
p=0,000). Ou seja, evidenciando que quanto melhor foi a avaliacdo da plataforma, neste caso,
MV, mais positiva foi a percepgao sobre o Companheiro Virtual, e vice-versa. O grafico de

dispersao exibido na Figura 50 corrobora a associacdo positiva entre estes instrumentos.

Figura 50. Dispersdo Plataformas MV x Companheiro Virtual — Estudo Final 2.
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Fonte: Elaborado pela autora utilizando o sofware SPSS.



149

As questdes Q11 e Q12 indagaram se os estudantes interagiram e conversaram com o
Companheiro Virtual, respectivamente. O resultado ¢ sintetizado na Tabela 48, mostrando que
a maioria dos participantes assinalou a op¢do “Sim” para a QI1 (61%) e ndo para a QI2

(75%). Ou seja, os participantes consideram que interagiram mas que nao conversaram.

Tabela 48. Resultado para Questionario Valor do Agente (Q11 e Q12) — Estudo Final 2.

Questao Sim Nio
Q11 17 (61%) 11 (39%)
Q12 7 (25%) 21 (75%)

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao verificar os logs do software do Agente Conversacional observou-se que a metade
dos participantes de fato ndo dialogou ou teve um dialogo curto, com menos de 6 mensagens
enviadas. Ja os outros 50% teve dialogos prolixos, com no minimo 6 mensagens enviadas,
como mostra a sintese apresentada na Tabela 49. Entre os 32% de estudantes que
desenvolveram um dialogo curto, verificou-se que a maioria das mensagens foi como um teste
de funcionamento, com o uso recorrente de palavras-chaves relacionadas ao conteudo ou até

mesmo um “quem ¢ vocé€”, proferido por um participante.

Tabela 49. Quantidade de mensagens enviadas ao Companheiro Virtual — Estudo Final 2.

N° de mensagens  N° de participantes
Maior ou iguala 6 14 (50%)
Menos de 6 9 (32%)
Nenhuma 5 (18%)
Total 28 (100%)

Fonte: Elaborado pela autora.

Ja entre a parcela de 50% de participantes que estabeleceu didlogos com pelo menos 6
mensagens, identificou-se que a quantidade de mensagens por estudante variou de 6 a 25. Ao
todo, foram 438 palavras enviadas ao Companheiro Virtual; as mais recorrentes foram “juros”
(49), “compostos” (34) e “amortiza¢dao” (27), como mostra a nuvem de palavras na Figura 51.

Desse modo, é possivel diagnosticar que a colocacdo de uma barreira de acesso no MV,
entre lances de escadas do primeiro para o segundo andar do prédio, interrompendo a
navegacdo dos estudantes antes de dar seguimento a simulacgdo, atingiu seu objetivo de

aumentar a quantidade de dialogos com o Companheiro Virtual.
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Figura 51. Nuvem de palavras enviadas ao Companheiro Virtual — Estudo Final 2.
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Fonte: Elaborado pela autora utilizando a ferramenta Voyant Tools.

Porém, vale destacar que alguns alunos ficaram incomodados com esta “parede”,
pensando que foi um erro do sistema, como observado na analise do instrumento anterior.
Esta melhoria foi implementada a partir da Fase B da investigacdo, mas seu beneficio ndo
havia ficado claro no Estudo Final 1 em razdo da amostra pequena.

Na sequéncia, foi solicitado aos participantes que justificassem sua resposta para Q12,
sobre ter ou ndo conversado com o Companheiro Virtual. Eles manifestaram que “ndo houve
necessidade” pois “o objetivo da tarefa era claro”, ou que “as instru¢es do ambiente virtual
foram claras o suficiente”. Um aluno declarou que o Unico momento em que interagiu com
“ele” foi para “falar dos assuntos que estavam no mural na escada”, o que foi corroborado por
um segundo, que afirmou que “o Unico momento que teve contato com o Jimmy foi para ler
sobre os conteidos que ele apresentou depois da primeira escada” (painel com os tdpicos de
sua base de conhecimento), mas considera que nao “conversou diretamente com ele”. J& um
terceiro relatou que “usou as informacgdes” que ele “deu” e que “nédo perguntou nada” pois néo
teve duvidas durante a experiéncia.

Os estudantes que apresentaram justificativas confirmando o didlogo com o
Companheiro Virtual disseram té-lo questionado “acerca de alguns dos tdpicos do seu
conhecimento”, mencionando terem utilizado “a tabela de conceitos disponivel no mundo
virtual”, fazendo novamente referéncia ao painel com os topicos de sua base de conhecimento.
Um participante indicou que achou necessario dialogar “nos primeiros momentos da
atividade” porgue estava “meio perdido”. Alunos que confirmaram o didlogo com o
Companheiro Virtual também destacaram positivamente seu suporte afetivo, como

exemplificado em dois comentarios transcritos a seguir.
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e Aluno L (masculino, 19 anos): “Gostei do Jimmy, acho que ele fez a

experiencia se tornar mais leve. O fato dele pular gquando acertamos algo é

a melhor parte e por isso sinto que interagi com ele.”

e Aluno M (feminino, 22 anos): “Nao tivemos um conversa concreta nem

pessoal, mas ele me ajudou bastante, me orientou e me incentivou desde o

inicio. Obrigada, Jimmy.”

Apesar disso, também houve relatos negativos sobre o dialogo com o Companheiro
Virtual, como afirmagdes de que se trata de “uma conversa artificial”, que “pareceu um robd”,
“muito diferente de um chat com uma pessoa real”, ou que foi “bem limitado”, e que, por isso,
ndo sentiam que realmente haviam conversado, ou que “ndo pareceu uma conversa”. Outros
mencionaram que ‘“‘ele ¢ baseado em resposta prontas e pré-programadas”, e que “uma
conversa vai além de um simples repertorio carregado digitalmente”. Um estudante salientou
que “a sensagdo de conversa viria se fosse necessario responder ao que ele perguntasse”, pois
pareceu que eram “apenas ouvintes”. Dois comentarios nesse sentido sao transcritos a seguir.

e Aluno | (feminino, 22 anos): “Apesar de ter interagido com ele, acionando

palavras-chave e ouvindo explicag¢des sobre o contetdo, ndo senti que de

fato houve um didlogo, pois ele ndo entendia muito o que eu tentava dizer.”

e Aluno A (masculino, 25 anos): “Nos momentos que se solicitava, como por

exemplo na hora de consultarmos conceitos, ele era uma figura de apoio.
Porém, ao mesmo tempo, eu acredito que ele me desfocava em alguns momentos,
principalmente ao longo das caminhadas pela construgdo. Mas foi legal ele

estar ali comemorando e incentivando ao longo das questdes.”

Observa-se no relato do aluno A que, apesar de indicar um ponto negativo do
Companheiro Virtual (tirar sua atengéo), reconheceu positivamente seu suporte afetivo.

Em menor proporcdo, um terceiro grupo de estudantes manifestou ndo ter conseguido
dialogar, pois “fizeram perguntas e ndo obtiveram respostas”, embora tivessem tentado
“varias vezes e de vérias formas”. Um deles afirmou que no “primeiro momento” n&o
conseguiu “estabelecer uma conversa”, mas que “depois as instru¢ées ficaram mais claras”,
quando ele entendeu “que o ~ deveria vir depois da mensagem”.

A QI3 buscou diagnosticar se os estudantes consideram util dialogar com um
Companheiro Virtual em um MV, com alternativas de resposta do tipo escala Likert de 5
pontos, obtendo-se como resultado a neutralidade com a assercio (M=3,19 SD=1,19
MD=3,00). Junto ao espago para justificativas e comentdrios, os argumentos positivos
mencionaram que “o Companheiro Virtual pode ajudar com as duvidas sobre o conteudo

estudado”, que “traz informacdes relevantes”, que “¢ bom ter alguém pra tirar dividas” e que
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“pode guiar e dar informagdes sobre o ambiente”, pois algumas vezes sentiram-se “perdidos”.
Além disso, afirmaram que parece “mais real ter alguém para conversar” e que ele pode ser
util “para dar orientagdes e esclarecer alguns conceitos, ampliando o aprendizado™.

Contudo, a maioria dos estudantes condicionou essa utilidade a alguns fatores, como a
“qualidade da conversa que for possivel ter”, “se a inteligéncia dele for realmente avangada”
ou “contanto que fornega as instrugdes de forma clara e objetiva”. Ainda, dependendo de “até
que ponto” ele souber “responder as eventuais duvidas que podem vir a surgir”, pois, caso
contrario, “€¢ mais pratico buscar informa¢do em um ‘menu de ajuda’ ou algo do tipo”.Um
participante ponderou achar tutil “se ele for a sua fonte de informacdo para continuar a

ivi . xto, ari i u i uir.
atividade”. Nesse contexto, comentarios de dois estudantes foram transcritos a seguir

e Aluno C (feminino, 27 anos): “Acho que depende. Eu ndo senti a

necessidade de recorrer ao jimmy, mas se eu sentisse dificuldades, acredito

que seria importante té-lo ao meu lado.”

e Aluno A (masculino, 25 anos): “Acredito que ele pode ser uma ferramenta

para dar uma explanacdo sobre a atividade, como o faz, mas além, ele

deveria poder ‘sumir’ em alguns momentos para ndo ser algo que atrapalhe.”

Por outro lado, os estudantes que manifestaram “ndo achar pertinente” (o didlogo),
argumentaram que “as respostas apresentadas sao mecanicas”, que “ndo houve situacdo que
conversar fosse util” e que “ndo hd uma nogao verossimil de didlogo”. Um participante relatou
que para ele ndo tinha sido “muito util” pois “sabia bastante sobre os temas que ele falava”,
mas considera que “para alguns pode ser muito Util”, o que foi corroborado por um segundo
aluno, que afirmou nao ter sentido “a necessidade de dialogar”, mas acreditava “que foi
necessario para outras pessoas”. O comentario transcrito a seguir ilustra esta situagao.

e Aluno M (feminino, 22 anos): “Nao vi a necessidade de didlogo, j& gque

existe o tutorial, as setas e as informacdes da pessoas de cada setor, ndo
tem como se perder na simulacdo. Mas os elogios e os incentivos dele séao

bem estimulantes e divertidos.”

O relato do aluno M revela que, embora ndo tenha usufruido de suas capacidades
dialogicas, entende como estimulante o suporte afetivo do Companheiro Virtual.

Ainda sobre a “ndo utilidade” do didlogo, em uma perspectiva semelhante a questdo
anterior, os alunos mencionaram que ja sabiam “o que deveria ser feito”, e que, por isso, “nao
precisaram dialogar” e apenas seguiram as instru¢des. Um participante manifestou que “so
auxilia se for muito realista”, justificando que “do contrério, tira parte da imersividade da

experiéncia no mundo virtual”. Um comentério nesse sentido foi transcrito a seguir.
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e Aluno R (masculino, 35 anos): “A menos que seja alguém com outro

computador conversando através desse companheiro virtual, ndo é possivel
sentir-se conversando com alguém: para mim, parece mais que estou lendo

algum manual de utilizacdo do que realmente acredita em um didlogo.”

Por fim, a Q14 buscou reunir comentarios gerais sobre o Companheiro Virtual. Aqueles
que enfatizaram aspectos negativos afirmaram que: a) apesar de “respostas rapidas”, elas eram
“mecanizadas”; b) acharam ‘“as explicacdes dele sobre os temas de matematica financeira
muito abstratas”; e ¢) “uma funcao de ajuda no mundo virtual” pareceria “mais til”.

Além disso, ainda sob uma perspectiva negativa, um aluno criticou que “muitas vezes (o
Companheiro Virtual) ficou em uma posicao que atrapalhava para responder o questiondrio”,
o que foi corroborado por um segundo, a0 mencionar que “ndo auxiliou e por vezes distraiu”,
e por um terceiro, que atribuiu-lhe o adjetivo “mal educado”, pois “ficou pulando em cima da
mesa, bloqueou a passagem e se teleportava sem usar as escadas”. Um comentario que segue
esta linha de pensamento foi transcrito a seguir.

e Aluno G (masculino, 23 anos): “Em muitos momentos foi mais uma distrac&o

do que algo Util. Por vezes atrapalhou se posicionando na frente da cémera

durante os questionarios.”

J& os argumentos positivos definiram o Companheiro Virtual como “querido”,
“simpatico”, “prestativo”, “atencioso” e “motivador”’. Ainda, mencionaram achar “muito boa
a ideia de ndo ficar sozinho na realidade virtual”, que “o fato dele acompanhar e reagir ¢
motivador” e que acharam interessante “o0 modo como o Jimmy ajuda a apresentar a tabua de
contetidos”, destacando que foi “uma ferramenta bem legal para revisar os conhecimentos”.
Em adicdo, afirmaram que “ele tirou algumas duvidas sobre a matéria e parecia estar torcendo
pelo bom desempenho nas entrevistas” e que “foi interessante observar suas reacdes para
verificar se as respostas das questdes estavam ou nao corretas”. Um estudante mencionou que
apesar de ndo ter achado “necessario nessa atividade”, “era agradavel” saber que poderia tirar
suas davidas, “caso houvesse alguma”. A transcricdo de dois comentdrios em consonancia
com esta linha de argumentos ¢ apresentada a seguir.

e Aluno L (masculino, 19 anos): “Jimmy pulando quando acertamos &
sensacional! Ele poderia fazer piadas (trocadilhos) sobre o contetdo
estudado para tornar legal ainda. Porem como esta j& é bom.”

e Aluno C (feminino, 27 anos): “A parte que eu mais gostei era ele dando

‘saltinhos’ quando eu acertava, hahaha. Bem no inicio foi legal entrar no

mundo e ter um NPC pra orientar os primeiros passos.”
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Um terceiro grupo de participantes ponderou entre aspectos positivos e negativos,
posicionando-se de forma neutra. Por exemplo, disseram que “ele descontrai 0 ambiente” mas
que nao foi “muito util no geral”, ou que “possui respostas basicas mas uteis sobre assuntos de
economia” mas que “deveria haver mais possibilidades de respostas”, ou que “precisa dar
mais dicas”. Em outro exemplo, o participante mencionou que “Jimmy ¢ engracadao”, mas
que ndo influenciou “de forma positiva ou negativa durante a experiéncia”.

Ainda no contexto de argumentos ponderativos, os estudantes afirmaram que ele “nao
forneceu respostas sobre alguns topicos que eram de seu conhecimento” e que “ndo tiveram
muita interacao”, e que, por isso, nao conseguiam “tirar muitas conclusoes”. Um deles sugeriu
que “talvez apenas um icone de chat com interagdo virtual” seria suficiente, mas finalizou seu
comentario dizendo que “de qualquer forma, foi bom”.

A seguir sdo apresentados os resultados do Estudo Final 3.
5.2.3 Resultados do Estudo Final 3

A apresentacdo dos resultados deste estudo foi dividida de acordo com cada aspecto

principal analisado, sendo que o primeiro se refere ao senso de presenca.
5.2.3.1 Senso de Presenca

Nesta se¢do sdo apresentadas as andlises sobre o Questionario de Presenca — Fase B
(Apéndice III). O coeficiente alpha de Cronbach obtido para os 35 itens respondidos pelos trés
grupos (n=9) foi 0,937, indicando excelente confiabilidade dos dados. A Tabela 50 exibe os
valores totais correspondentes a média em cada dimensdo do instrumento, permitindo
observar que os escores ficaram mais altos para o Grupo Real Experimental, seguido pelo
Grupo Controle e pelo Grupo Experimental, respectivamente, com exce¢do da dimensdo

Efeitos Negativos, em que a média do Grupo Experimental foi superior a do Grupo Controle.

Tabela 50. Resultado para o Questionario de Presenca — Estudo Final 3.

Presenca Validade Efeitos
Grupos i ;I/Ispacmé]) Elr\l/igaj ameslgo l;l\;ologlczle 1\ljllegatlvgls)
Grupo Controle 31 438 0,67 | 4,80 0,86 4,60 0,57 | 2,44 0,52
Grupo Experimental 31 4,11 0,61 | 4,73 0,90 4,20 0,00 | 2,61 0,31
Grupo Real Experimental 3| 4,48 1,00 | 4,93 1,41 4,93 0,93 | 3,00 1,38
p-valor 0,957 1,000 0,688 0,903

Fonte: Elaborado pela autora.
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Contudo, o teste Kruskal-Wallis manteve a hipotese nula de igualdade entre os grupos
para todas as dimensdes do Questionario de Presenca, indicando que essa diferenca nao ¢
estatisticamente significativa. O mesmo teste foi aplicado para analisar cada questdao
individualmente (valores integrais), identificando diferenca significativa na Q21 (p=0,047),

como corrobora o grafico de barras com os valores das medianas totais exibido na Figura 52.

Figura 52. Item com diferenga estatistica no Questionario de Presenca — Estudo Final 3.

Q21 - Eu quase podia sentir o cheiro de diferentes caracteristicas do ambiente exibido.

e ! Experimental _ e
Grupo Experimental - 1,00
o e _ e

Fonte: Elaborado pela autora.

Portanto, ¢ possivel constatar que o grupo que realizou a atividade no AVA web teve
uma maior sensa¢do de que quase puderam sentir o cheiro de diferentes caracteristicas do
ambiente exibido. Além do pequeno tamanho da amostra (n=9), estima-se que a maior
naturalidade de interagdo com a interface web possa ter relagdo com este resultado.

A proxima secdo € destinada ao instrumento Questionario sobre as Plataformas de EAD

(Apéndice IV), que também foi respondido por todos os participantes do Estudo Final 3 (n=9).
5.2.3.2 Plataformas de EAD - Web x Mundo Virtual

Considerando os valores integrais dos 10 itens em escala Likert deste instrumento, o
coeficiente alpha de Cronbach obtido foi 0,908, demonstrando excelente confiabilidade dos
dados. Os resultados permitiram observar 0 mesmo padrdo do instrumento anterior: 0 maior
escore médio foi obtido pelo Grupo Real Experimental (M=4,53 SD=0,09), seguido pelo
Grupo Controle (M=4,30 SD=0,43) e pelo Grupo Experimental (M=3,57 SD=0,84),
respectivamente. Apesar disso, o teste Kruskal-Wallis indicou que esta diferenca ndo é

significativa, mantendo a hipdtese nula de igualdade entre os grupos (p=0,658).
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Desse modo, embora sem comprovacdo estatistica, verifica-se que a plataforma
OpenSim com o recurso de Companheiro Virtual foi avaliada de forma mais positiva que a
plataforma MOODLE, o que ndo ocorreu para o grupo que realizou a atividade no MV sem
este recurso. Por meio da Tabela 51 € possivel observar que os resultados por contruto
seguiram a ldgica do resultado geral, e que a maior diferenca ocorreu entre os grupos Controle

e Experimental no construto “Qualidade dos recursos didaticos percebida” (-0,89 pontos).

Tabela 51. Resultado sobre as Plataformas de EAD — Estudo Final 3.

Construtos
Atitude em Utilidade Qualidade dos
relagéo ao uso percebida recursos diddticos

Grupos percebida
P n| M SD M SD M SD
Grupo Controle 3 4,89 0,16 4,17 0,17 3,89 0,16
Grupo Experimental 3 411 0,16 3,58 0,49 3,00 0,47
Grupo Real Experimental 3 5,00 0,00 4,50 0,69 4,11 0,16

Fonte: Elaborado pela autora.

Também verifica-se na Tabela 51 que os grupos Controle e Real Experimental
consideraram as plataformas MOODLE e OpenSim de forma aproximadamente equivalente
(positiva) quanto a atitude em relacdo ao uso (M=4,89 e M=5,00), utilidade percebida
(M=4,17 e M=4,50) e qualidade dos recursos didaticos percebida (M=3,89 e M=4,11). Por
outro lado, os estudantes que realizaram a atividade no MV sem o Companheiro Virtual
(Grupo Experimental) tiveram uma percepgéo ligeiramente inferior destes aspectos (M=4,11,
M=3,58 e M=3,00, respectivamente), o que permite sugerir o Companheiro Virtual
influenciou positivamente a avaliagdo da plataforma.

Na questdo extra (Q11) os estudantes foram indagados sobre a percepc¢do da qualidade
do curso de EAD que estdo realizando. A fim de possibilitar um comparativo, a mesma
questdo foi colocada no formulério de inscricdo (antes da intervencdo). O resultado é
sintetizado na Tabela 52, possibilitando verificar que somente o Grupo Controle manteve a
avaliacdo inicial, e que houve variagdes negativas em ambos 0s grupos experimentais, com a

maior discrepancia ocorrendo no Grupo Experimental (-1,33 pontos).
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Tabela 52. Resultado sobre a percepcao da qualidade do curso — Estudo Final 3.

Antes da Apos a atividade

atividade Diferenca
Grupos n M SD M SD
Grupo Controle 3 6,33 0,47 6,33 0,47 0,00
Grupo Experimental 3 6,00 0,82 4,67 1,25 -1,33
Grupo Real Experimental 3 6,00 0,82 5,33 0,47 -0,67
Total 9 6,11 0,16 5,44 0,68 -0,67

Fonte: Elaborado pela autora.

Portanto, é possivel constatar que, apos o periodo destinado a atividade Simulacao sobre
Matematica Financeira, os estudantes que utilizaram o MV tiveram uma pequena redu¢do na
sua percepcao quanto a qualidade do curso em que estavam matriculados. Em razdo da baixa
quantidade amostral (n=9), sugere-se que a suspensédo das atividades académicas em razdo da
pandemia de COVID-19 possa estar associada a este resultado, desmotivando um pouco 0s
alunos quanto aos seus cursos. Vale ressaltar que esta se trata de uma andlise preliminar, tendo
em vista as diversas variaveis que podem influenciar esta avaliacao.

A secdo a seguir analisa os resultados da atividade Simulacdo sobre Matematica

Financeira conduzida no MV, no contexto do Estudo Final 3.
5.2.3.3 Atividade no Mundo Virtual

O instrumento Questionario sobre a Atividade no Mundo Virtual (Apéndice V) foi
respondido pelos integrantes dos grupos experimentais (n=6). A Figura 53 exibe um grafico
de barras com o resultado referente ao tempo de atividade (Q1), permitindo identificar que
todos do Grupo Experimental (n=3) permaneceram mais de 40 minutos, enquanto os
participantes do Grupo Real Experimental dividiram-se igualmente entre trés categorias de
tempo, todas acima de 20 minutos.

Com este resultado, inicialmente poderia-se assumir que os integrantes do Grupo
Experimental estiveram, em termos gerais, mais “imersos” no MV, ou, em outras palavras,
mais envolvidos com a atividade. Porém, em razdo dos escores inferiores deste grupo nos
instrumentos anteriores (Questionario de Presenca e Questionario sobre as Plataformas de
EAD), pode-se sugerir que o fator tempo, neste caso, tenha uma conota¢do negativa, como
dificuldades de usabilidade e sobrecarga cognitiva. Em razdo da baixa quantidade amostral

(n=6) ndo foram realizados testes para inferir estatisticamente a existéncia de tais correlagdes.



158

Figura 53. Tempo de atividade no MV — Estudo Final 1.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Junto a Q1 os participantes foram convidados a explicar os fatores que atribuiam ao
tempo de atividade no MV. Entre aspectos neutros e positivos eles afirmaram que acharam
“legal” e que ficaram ‘“realizando as atividades”. Ja entre argumentos negativos, um
estudante justificou que “demorou um pouco mais até compreender o que devia ser feito na
atividade; outro, explicou que foi “devido a sua filha pequena”, e o terceiro manifestou que
estava com dificuldades em se locomover no ambiente.

Quanto ao local de acesso ao MV (Q2), todos realizaram a atividade de sua propria
residéncia. Portanto, todos tiveram que instalar e configurar o viewer (Q3), dispensando
maiores analises sobre estes itens.

As questdes Q4 a Q10 possuiam opc¢des de resposta do tipo escala Likert de 5 pontos. O
alpha de Cronbach revelou um coeficiente de 0,907, demonstrando excelente confiabilidade
dos dados. A Tabela 53 apresenta um resumo do resultado geral (médias e medianas totais)
obtido para cada um dos grupos experimentais, indicando uma 6tima avaliacdo geral da

atividade no MV pelos estudantes, com valores acima de quatro pontos.

Tabela 53. Resultado sobre a percepcédo da atividade no MV — Estudo Final 3.

Grupos n M SD MD

Grupo Experimental 3| 4,19 0,64 457
Grupo Real Experimental 3 | 457 0,31 4,71

Fonte: Elaborado pela autora.



159

Observa-se na Tabela 53 que os valores ficaram superiores no Grupo Real
Experimental, que também foi mais consistente (com menor amplitude, SD=0,31). Ou seja,
outra sugestdo de que o suporte do Companheiro Virtual foi positivo, embora o teste Mann-
Whitney tenha mantido a hipdtese nula de igualdade entre os grupos, considerando tanto as
médias totais por participante (p=0,376) quanto os valores integrais de cada item (p>0,050),
indicando cautela na realizacdo de inferéncias.

Ainda na analise quantitativa de Q4 a Q10, o teste Spearman, considerando os valores
de médias totais, manteve a hipdtese nula de correlagdo com os Registros Institucionais
(desempenho parcial na disciplina p=0,696) e com as dimensdes do Questionario de Presenca
exceto Presenca Espacial, que apresentou uma correlagdo positiva forte significativa (r=0,812

p=0,050), como corrobora o grafico de dispersao apresentado na Figura 54.

Figura 54. Dispersao atividade MV x Presenc¢a Espacial — Estudo Final 3.
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Fonte: Elaborado pela autora utilizando o sofware SPSS.

Portanto, ¢ possivel inferir que os estudantes que tiveram uma melhor percepgao sobre a
atividade realizada no MV também reportaram um maior senso de presenga, especialmente
presenca espacial, e vice-versa. Assim, pode-se sugerir uma associagdo positiva entre ambos
aspectos; uma melhor experiéncia no MV tende a promover um maior senso de presenga, €
vice-versa. Em razao do pequeno tamanho amostral (n=6), tal inferéncia € apenas preliminar.

Ao final deste instrumento foi aberto espaco para comentdrios sobre a atividade
Simulagao sobre Matematica Financeira (Q11), a fim de captar percep¢fes gerais e sugestoes
de melhoria. Entre aspectos positivos, os participantes mencionaram que foi “bem bom”, que

“ndo houve dificuldades” e que “estava tudo perfeito”.
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Ja entre aspectos negativos, os alunos destacaram a “dificuldade com o avatar”, que
“aconteceu alguns erros” e que “o inico problema foi a criagao” (este participante parece estar
se referindo a configuracdo de acesso ao MV).

Na secdo a seguir sdo analisadas as percepcdes dos estudantes do Estudo Final 3 quanto

ao Companheiro Virtual.
5.2.3.4 Companheiro Virtual

O Questionario Valor do Agente (Apéndice V1) respondido pelos integrantes do Grupo
Real Experimental (n=3) teve como resultado para o teste de Cronbach um coeficiente alpha
de 0,932, o que indica excelente confiabilidade dos dados. Obteve-se uma média geral
positiva (M=4,50, SD=0,45) para os 10 itens em escala Likert de 5 pontos, denotando a
concordancia dos estudantes com as caracteristicas propostas pelo Companheiro Virtual.

A Tabela 54 exibe os valores com a média, desvio padrdo e mediana total de cada item,
permitindo verificar que, em razdo da baixa quantidade amostral, os valores ficaram bastante
préximos. A Unica questdo que destoou das demais, embora ainda permane¢a em um padrao
de concordancia parcial, foi a Q3 (M=4,00 SD=0,82 MD=4,00), que se refere ao

Companheiro Virtual ter sido crivel (parecer real).

Tabela 54. Resultado para o Questionario Valor do Agente (Q1 a Q10) — Estudo Final 3.

Questéo M SD MD
Q1 4,67 0,47 5,00
Q2 4,67 0,47 5,00
Q3 4,00 0,82 4,00
Q4 4,67 0,47 5,00
Q5 4,67 0,47 5,00
Q6 4,33 0,47 4,00
Q7 4,33 0,47 4,00
Q8 4,33 0,94 5,00
Q9 4,67 0,47 5,00

Q10 4,67 0,47 5,00

Fonte: Elaborado pela autora.

Também em fun¢do da baixa quantidade amostral (n=3) nao foram realizados testes de

correlagdo deste resultado com os demais instrumentos de coleta de dados.
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As questdes Q11 e Q12 buscaram verificar se os estudantes consideram que interagiram
e conversaram com o Companheiro Virtual, respectivamente. Como resultado, todos os
participantes (100%) assinalaram a opgdo “Sim” para os dois itens. Ao verificar-se 0s logs do
software do Agente Conversacional, observou-se que somente dois alunos (75% da amostra)
de fato dialogaram, ambos enviando uma quantidade inferior a cinco mensagens cada,
contendo as palavras “Sim” e relacionadas aos topicos de contetido, como “Juros”, “Juros
compostos” e “Desconto”. Na sequéncia, solicitou-se aos estudantes que justificassem sua
resposta para a Q12. Eles manifestaram que: a) sim, “conversamos: ele ajudava nas questfes”;
b) usaram do ‘“quadro para conversar sobre descontos” (painel com tdpicos da base de
conhecimento do Companheiro Virtual); e ¢) que (ele) os “ajudou muito”.

A Q13 buscou diagnosticar se os estudantes consideram Tutil dialogar com um
Companheiro Virtual em um MV, com alternativas de resposta do tipo escala Likert de 5
pontos, obtendo-se a concordancia quase total dos participantes com a asser¢ao (M=4,67
SD=0,47 MD=5,00). No espago adicionado para justificativas, eles afirmaram que foi “til”
ou “bem util” poder conversar, e que “ele da informacgdes e auxilia a realizar as atividades™.

Por fim, a Q14 buscou reunir comentarios gerais sobre o Companheiro Virtual. Os
estudantes mencionaram ser uma “Otima idéia ter colocado o Jimmy na atividade” e que “foi
util dando dicas”. O comentario do terceiro participante foi transcrito a seguir.

e Aluno L (feminino, 22 anos): “Nada de negativo. Positivo tudo excelente,
muito apoio ele me deu.”

A proxima se¢do destina-se a analisar os potenciais beneficios das diferentes abordagens

da atividade para o processo de aprendizagem, no contexto do Estudo Final 3.
5.2.3.5 Processo de Aprendizagem

Considerando o desempenho parcial de todos os participantes (n=9) na disciplina de
Matematica Financeira, o teste Spearman manteve a hipotese nula de correlagdo com todas as
dimensdes do Questionario de Presenca (Presenca Espacial p=0,802, Engajamento p=0,393,
Validade Ecologica p=0,596, Efeitos Negativos p=0,782) e com o Questiondrio sobre as
Plataformas de EAD (p=0,929). Entre apenas o grupos experimentais (n=6) o mesmo teste
também manteve a hipdtese nula de correlacdo com o Questionario sobre a Atividade no

Mundo Virtual (p=0,696).
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Quanto ao Desempenho na Atividade (n=9), a Tabela 55 mostra que o melhor
aproveitamento foi obtido pelos grupos experimentais (73% em comparagdo com 60%),
permitindo sugerir que a realizacdo da atividade no MV tenha ensejado aspectos afetivos
positivos para a cognicao dos alunos, como um maior esforco, empenho ou atengdo. Porém, o
teste One-way ANOVA, considerando os valores integrais de cada participante, manteve a
hipotese nula de igualdade (p=0,478), indicando que esta diferenca ndo é significativa e que,

portanto, deve-se ter cautela na realizacao de inferéncias.

Tabela 55. Desempenho na Atividade — Estudo Final 3.

Grupos n M SD Aproveitamento
Grupo Controle 3 9,00 1,41 60%
Grupo Experimental 3 11,00 2,16 73%
Grupo Real Experimental 3 10,67 1,27 73%

Fonte: Elaborado pela autora.

Possivelmente em razdo do pequeno tamanho amostral (n=9), o teste Spearman manteve
a hipotese nula de correlagdo do Desempenho na Atividade com todas as dimensfes do
Questionario de Presenca (Presenca Espacial p=0,844, Engajamento p=0,948, Validade
Ecoldgica p=0,595, Efeitos Negativos p=0,444), com o Questionario sobre as Plataformas de
EAD (p=0,709) e com o Questionario sobre a Atividade no Mundo Virtual (p=0,726).

Concluida a apresentacdo dos resultados obtidos no desenvolvimento desta tese, na
secdo a seguir ¢ apresentada uma discussdo geral, considerando as peculiaridades de cada
estudo. Desse modo, ¢ realizada a contextualizacdo e o confronto dos achados com o
conhecimento disponivel na literatura (Etapa 1: Fundamentagdo), permitindo a realizagdo de

inferéncias mais abrangentes.
5.3 Discussao dos Resultados

Ao longo desta tese, seis estudos principais foram conduzidos, contabilizando dados de
um total de 154 participantes, sendo 132 destes estudantes da modalidade EAD, oriundos de
diferentes cursos de duas instituicdes publicas (IFFar e UFRGS). A Tabela 56 apresenta um
panorama destes estudos, em ordem cronologicamente ascendente.

Em termos gerais, os resultados destacaram a agradabilidade e o aspecto motivador da
experiéncia dos estudantes com MVs, por meio da observacao do seu entusiasmo e a obtencao

de relatos sobre o desenvolvimento de sua criatividade: importante habilidade do Século XXI.
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Tabela 56. Sintese dos estudos principais conduzidos na tese.

Estudo Curso Disciplina Instituiciio | Participantes | Estudantes | Periodo
Preparatério | Especialistas™* NA Diversas 19 0 2/2017
Exploratério Técnico em Matematica IFFar 2 2 1/2018

Administracio Financeira
Piloto Técnico em Administra¢do IFFar 39 36 1/2018
Administracio Financeira
Final 1 Técnico em Matematica [FFar 12 12 2/2019
Comércio Financeira
Final 2 Diversos Economia A UFRGS 73 73 1/2020
Final 3 Técnico em Matematica IFFar 9 9 1/2020
Administracdo Financeira
Total 3+ 3+ 3+ 154 132 NA

* Especialistas de trés dominios diferentes.
Fonte: Elaborado pela autora.

NA = Nao se aplica.

Nesse sentido, ¢ possivel concordar com os resultados de: a) Griol, Molina & Callejas
(2014), em que os alunos se mostraram positivos com a experiéncia, afirmando que se
divertiram e que tiveram a compreensao do conteudo facilitada; b) Ramirez et al. (2018), em
que os participantes disseram que a experiéncia no MV foi motivadora e que gostariam de
repeti-la; e ¢) Ghanbarzadeh & Ghapanchi (2020), em que os estudantes relataram um alto
nivel de satisfacdo com a aprendizagem baseada em MVs, levando-os a aceitarem a tecnologia
como uma nova plataforma educacional.

Os participantes também comentaram que se sentiram auténticos no contexto proposto
pelo ambiente Simulacdo sobre Matematica Financeira. Ou seja, como se realmente
estivessem participando de uma entrevista de emprego, permitindo corroborar o estudo de
Olafsson et al. (2019), que apesar ndo ter utilizado a plataforma OpenSim, identificou que os
estudantes relataram que as sessoes em um MV de fato pareciam uma entrevista.

Verificou-se também que os alunos reconheceram o valor educacional da abordagem.
Em outras palavras, que conseguiram vincular positivamente a atividade ao seu proprio
processo de aprendizagem, permitindo sustentar os resultados de: a) Jarmon et al. (2009),
sobre 0 MV com o enfoque pedagdgico da Aprendizagem Experiencial ter efetivamente
promovido o desenvolvimento experiencial dos estudantes sobre o assunto abordado,
tornando-os capazes de ativamente “experimentar” o contetido; b) Ramirez et al. (2018), em
que os alunos disseram que a pratica em MVs representou uma boa forma de aprendizagem; e
¢) Ghanbarzadeh & Ghapanchi (2020), em que os participantes consideraram o uso de MVs
uma boa maneira de adquirir competéncias profissionais, o que, segundo eles mesmos, pode

ajuda-los a iniciar uma nova carreira apos a formatura.
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Realizada uma breve analise geral, a seguir sdo apresentados oito eixos de discussao que

emergiram das principais inferéncias abrangentes obtidas com a condugdo da pesquisa.
5.3.1 Problemas de incluséo digital

Apesar do software (viewer) envolvido na pesquisa nao requerer o uso de equipamentos
especificos e avangados, destacaram-se dificuldades relacionadas a caréncia de recursos
computacionais basicos por parte do publico-alvo. Desse modo, pode-se concordar com Porto
Bellini (2018), que discorre sobre os ABCs que limitam a efetividade digital na sociedade, em
que o A se refere as barreiras de acesso, que se manifestam nos niveis de exclusdo social, e
por consequéncia, digital, como falta de acesso a Internet e largura de banda desejavel, além
de hardware e software obsoletos.

Tais barreiras contribuiram para que, por exemplo, a maioria dos participantes do Estudo
Piloto e todos do Estudo Final 1 se deslocassem até o Polo para realizar a atividade no MV, a
fim de evitar terem que lidar com instalagcdes e configuracdes para acessar o sistema de sua
residéncia; algo que nao foi inicialmente planejado. Além disso, embora os estudos finais 2 e
3 tenham sido conduzidos de forma totalmente remota (on-line), obteve-se diversas queixas
dos alunos sobre problemas relacionados a infraestrutura tecnolégica.

Portanto, ¢ possivel corroborar a revisdo de literatura realizada por Ghanbarzadeh &
Ghapanchi (2018), que identificou entre os mais relatados problemas que podem afetar a
eficiéncia de MVs na educagdo o desempenho de hardware insuficiente, velocidade limitada
de Internet e dificuldades técnicas. Os trabalhos de Domingo & Bradley (2018), Battal &
Tokel (2020) e Shonfeld & Greenstein (2020), apesar de recentes e conduzidos em paises
desenvolvidos (Estados Unidos, Turquia e Israel, respectivamente), corroboram, pois
identificaram que a maioria dos alunos enfrentou tais problemas no uso de uma plataforma de
MVs, o que fez com que a sua satisfagdo com a experiéncia diminuisse. Assim, pode-se
sustentar o estudo de Pellas et al. (2017), que concluiu que os requisitos de hardware e de
servidor representam desvantagens tecnoldgicas e operacionais para a implementacao de MVs

no contexto educacional.
5.3.2 Dificuldades no uso de novas tecnologias

Em concordancia com o estudo de Muir et al. (2013), observou-se, ao longo dos estudos
conduzidos nesta tese, que muitos participantes tiveram dificuldades na instalacdo e
operacionaliza¢do do viewer e no uso do MV propriamente dito, especialmente relacionadas a

navegacdo e controle dos movimentos de seus avatares, e isso pareceu prejudicar seu



165

envolvimento na experiéncia. Dessa forma, é possivel reafirmar os trabalhos de: a) Caruso et
al. (2014), em que os alunos encontraram dificuldades técnicas para gerenciar seus avatares;
b) Tiffany & Hoglund (2014), que identificou dificuldades técnicas com o software,
computadores e falta de conhecimento técnico como as maiores barreiras para o aprendizado
em MVs; ¢) Domingo & Bradley (2018), em que metade dos alunos relatou que a natureza
“complexa” das instrugdes e a quantidade de tempo para descobrir como “baixar” o viewer foi
um forte aspecto negativo; e d) Ramirez et al. (2018), em que foram observadas dificuldades
dos alunos com o manuseio do avatar por meio de teclado e mouse.

Junto aos problemas de inclusdo digital, esses obstaculos no uso da tecnologia talvez
estejam entre os principais motivos pelos quais ainda ndo ha uso em massa da RV na
educacdo. No contexto desta tese, além de contribuido negativamente no recrutamento de
amostras (estudantes que desistiram ou ficaram desmotivados em participar em razdo de terem
que lidar com a instalagdo e uso de um novo sofiware), este aspecto pode ter sido responsavel
pelo(a): a) baixo aproveitamento da atividade no Estudo Piloto, com mais da metade dos
participantes ndo a concluindo; b) melhor avaliacdo geral da plataforma MOODLE em
comparagdo com o OpenSim no Estudo Final 2; e ¢) maior senso de presenca no grupo que
utilizou o AVA web no Estudo Final 3.

Para explicar essas dificuldades no uso de MVs, Chen, Toh & Ismail (2005) justificam
gue a sua navegacdo exige exploracdo, impondo carga cognitiva irrelevante. Nesse sentido,
apesar de ter-se projetado uma navegacdo intuitiva para reduzir esta carga cognitiva
extrinseca, com a colocacdo auxilios de navegacao (por exemplo, flechas indicativas no chédo
que iluminavam com o decorrer da narrativa), pode-se concordar com os estudos de Chow
(2016) e Merchant et al. (2012), em que os estudantes acharam o MV complexo a ponto de
reduzir seu engajamento nas atividades.

Por outro lado, essa situagdo pode ser considerada inerente a curva de aprendizagem de
operacionalizacdo de uma ferramenta nova, que apesar de rica e com diversas vantagens ndo
faz parte da rotina educacional formal; o que pode ser denominado “fator novidade”. Isso
porque foi a primeira vez que as instituigdes envolvidas e seus estudantes realizaram uma
atividade curricular em um MV, fazendo com que levassem tempo para se habituar a nova
tecnologia. Hassell et al. (2009) sugerem que a novidade da experiéncia com MVs leva 0s
alunos a gastarem boa parte de seus recursos cognitivos na prépria interacdo, e de acordo com
Ramirez et al. (2018) a propria interface do viewer cria uma falsa ilusdo de complexidade,

porgue contém muitos elementos desnecessarios para uso.
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Nesse contexto, elucidou-se que a ajuda e o suporte da pesquisadora e dos tutores no
Polo (no caso do Estudo Piloto) foi um diferencial para minimizar esse efeito. Alguns
estudantes manifestaram ter contado com o auxilio de seus filhos mais jovens, semelhante ao
que foi reportado no estudo de Tiffany & Hoglund (2014), chegando at¢ a aproxima-los.

Apesar dessas adversidades, demonstrou-se que os estudantes, at¢ mesmo aqueles
considerados “imigrantes digitais” (com mais de 40 anos de idade), conseguiram acessar o
MV a partir de seus proprios computadores, indo em consonancia com o resultado de Hartley,
Ludlow & Duff (2015). Os autores identificaram que, a partir de instrucdes escritas e com 0
minimo de treinamento os alunos estiveram aptos a realizar acesso a plataforma Second Life a
partir de seus computadores pessoais. Nesta pesquisa, apesar de ndo ter sido realizado
treinamento, o suporte via canais de comunicacao e a disponibilizacdo de tutoriais em texto e
video (captura de tela) mostrou-se fundamental.

Ainda neste eixo de discussdo, os resultados também mostraram que, apesar do
Companheiro Virtual ter sido positivamente avaliado pelos estudantes, que concordaram com
seu potencial motivador, apoiador e de tornar a atividade interessante, ndo se atingiu
plenamente um de seus objetivos, que seria o de dialogar sobre os conteudos instrucionais. A
unica exce¢ao ocorreu no Estudo Final 2, em que metade dos participantes desenvolveu um
didlogo prolixo. Conforme comentarios dos alunos, duas razdes principais podem estar
ligadas a este fato: a) o contetido abordado (Matematica Financeira), que por si s6 ¢ menos
dialogico e mais pratico (ndo favorece o didlogo); e b) a dificuldade em desenvolver o didlogo
em um ambiente que ja é novo para o estudante, o que pode té-lo confundido ou desmotivado.

Assim, ¢ possivel sustentar o trabalho de Ramirez et al. (2018), no qual os alunos
relataram confusdo das mensagens do “tutor” misturadas com as suas proprias mensagens na
janela de chat. Observou-se, ainda, certa frustragdo dos estudantes nesta interagdo, permitindo
concordar com Ke et al. (2020), ao manifestarem que pré-especificar palavras-chave de
respostas desejaveis falha em abranger a diversidade do aluno no ensino interativo, apesar dos

esfor¢cos em se expandir e refinar continuamente uma base de conhecimento conversacional.
5.3.3 Resisténcia ao uso de novas tecnologias

Além das barreiras de acesso, Porto Bellini (2018) sugere a existéncia de limitacGes
comportamentais na efetividade digital (B-Behavior), manifestadas por meio de barreiras
psicolégicas como a tecnofobia, que se refere a resisténcia ao uso de novas tecnologias, um

fator agravante as dificuldades mencionadas.
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Nesse sentido, no decorrer dos estudos conduzidos nesta pesquisa, observou-se que
muitas vezes os estudantes ndo chegavam nem mesmo a tentar instalar o viewer e ja
mencionavam que nao tinham interesse em participar, ou desistiam logo nos primeiros passos.
Desse modo, pode-se corroborar a tese de Jacka (2015), que teve 0s seus resultados
prejudicados ao identificar que boa parte dos estudantes ndo sabia como usar o MV (Second
Life) e que estariam com medo ou preocupados em aprender algo novo.

Em termos gerais, a resisténcia ao novo ¢ algo natural e inerente ao ser humano, que
historicamente ¢ condicionado ao meio em que vive. Contudo, justificativas mais técnicas
para este resultado podem ser encontradas na literatura. Hartley, Ludlow & Duff (2015), por
exemplo, sugerem que embora os alunos de hoje tenham crescido usando muitas tecnologias
na vida cotidiana, a maioria tem pouca experiéncia anterior com plataformas de MVs, o que
pode leva-los a ficarem apreensivos e frustrados quando existem dificuldades técnicas. Os
autores reforcam que os estudantes “mais velhos e de areas mais rurais geralmente tém menos
experiéncia em tecnologia e podem ter medo do que parece ser um conjunto complexo de
habilidades” (p. 03), sendo este um perfil de aluno recorrente na EAD publica brasileira.

No Estudo Final 1, conduzido nos Polos, constatou-se que o fato de os estudantes
estarem reunidos fisicamente no mesmo laboratorio foi um fator negativo. Apesar de ndo ter
sido identificado efeito direto nos dados obtidos, a pesquisadora observou na referida ocasiao
demasiada dispersdo dos alunos, que se distrairam e conversaram entre si durante a atividade,
claramente afetando seus niveis de atencdo e possivelmente interferindo negativamente no
senso de presenca. Este resultado reflete a resisténcia ao uso de novas tecnologias na medida
em que os participantes ndo levaram a atividade com a esperada seriedade. Dessa forma,
pode-se sustentar o estudo de Battal & Tokel (2020), também conduzido em ambiente fisico,
que identificou que a interagdo dos alunos no mundo real pode ter afetado negativamente a
interacdo virtual (no MV).

Por fim, no Estudo Final 2, j&4 com a abordagem remota, os estudantes de graduacao da
UFRGS avaliaram o AVA web tradicional mais positivamente que o MV, revelando uma
diferenca significativa quanto ao aspecto utilidade. Isto €, consideraram o0 MOODLE mais ttil
que o OpenSim; algo que ¢ inegavel, mas que também, de certa forma, demonstra resisténcia
ao uso de novas tecnologias. No mesmo estudo, verificou-se que o Companheiro Virtual ndo
passou a credibilidade esperada, sendo avaliado com maior neutralidade quanto as suas

caracteristicas propostas.
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Assim, apesar de ter-se encontrado maior abertura e participacdo deste publico (maior
volume de didlogo), obteve-se mais criticas quanto aos problemas de usabilidade e maiores
exigéncias quanto ao realismo da aplicacdo; aspectos que podem estar associados ao “medo

do desconhecido”, manifestado por uma certa aversao ao uso da nova ferramenta.
5.3.4 Confianca no uso da tecnologia como fator positivo para o senso de presenca

Quanto ao senso de presenca, os resultados foram divergentes. No Estudo Piloto os
escores do Grupo Controle, que permaneceu utilizando o AVA web, foram maiores que os dos
grupos experimentais, € comprovou-se estatisticamente que os participantes consideraram
mais naturais as interagdes com o0 MOODLE do que com o OpenSim. Ou seja, possivelmente
por ser um ambiente mais simples e similar as paginas web da Internet a que os estudantes ja
estdo acostumados (maior naturalidade), o AVA tradicional ensejou um maior senso de
presenga. Esta inferéncia ¢é reforcada pelos comentarios acerca da sua facilidade de uso e, em
contrapartida, da dificuldade de uso inicial do MV, evidenciando como o senso de presenca
pode ser promovido sem o aspecto da imersdo ou por meio de graficos simples, como sugere a
literatura (RIVA; DAVIDE; IJSSELSTEIJ, 2003; CHEN et al., 2011).

Desse modo, na medida em que os alunos podem ter se sentido mais confiantes no uso
do AVA web, é possivel concordar com os trabalhos de Chen et al. (2011) e Chow (2016),
que identificaram que a confianga no uso da tecnologia desempenha um papel significativo no
senso de presenca, e de Pallavicini et al. (2020), em que os participantes que relataram maior
facilidade de interagdo também relataram niveis mais elevados de senso de presenca.

Por outro lado, quando foi realizada a troca do instrumento de inferéncia do senso de
presenca na Fase B da investigacdo (estudos finais) por um menos voltado a aspectos
tecnologicos, verificou-se, na maioria dos casos, que os participantes dos grupos
experimentais tiveram um maior senso de presenca. Dessa forma, tornou-se possivel
corroborar o estudo de Franceschi et al. (2009), no qual o senso de presenca foi maior no MV
do que no AVA web (neste caso, Blackboard).

Apesar disso, no Estudo Final 3 o senso de presenca do Grupo Controle voltou a ser
maior que o do Grupo Experimental, e uma diferen¢a significativa foi identificada quanto a
sensacdo de sentir cheiros do ambiente. Tal resultado pode ser explicado pelo pequeno
tamanho da amostra (n=9), tendo em vista que as caracteristicas pessoais dos usuarios podem
desempenhar um papel critico no senso de presenca (BULU, 2012); mas também pelo maior

nivel de complexidade envolvendo a condigdo experimental, aliado ao fator novidade e
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dificuldades técnicas, o que ¢ corroborado pelo fato de que este estudo também teve a maior
propor¢ao de alunos ndo familiarizados com a modalidade EAD (89%).
Portanto, ¢ possivel inferir que confianga no uso da tecnologia foi um fator positivo para

o senso de presenca, o que remete a importancia de uma analise multifatorial deste construto.
5.3.5 Companheiro Virtual como fator positivo para o senso de presenca

Nos estudos Piloto, Final 1 e Final 3 os participantes do Grupo Real Experimental,
condi¢do em que o MV contava com o Companheiro Virtual, obtiveram escores superiores
para o senso de presenca. Por meio de estatistica inferencial foi possivel identificar, no Estudo
Final 1, que os integrantes deste grupo tiveram uma maior sensacdo de movimento, de que os
personagens estavam conscientes da sua presenca e de que partes do ambiente interagiam
consigo. Assim, ¢ possivel sustentar o trabalho de Wang, Petrina & Feng (2017), no qual o
grupo que somente acessou o MV teve um senso de presenga menor do que aqueles que
contaram com um NPC conectado a um Agente Conversacional, o que, segundo os autores,
fez com que se sentissem mais reais. Igualmente, ¢ possivel concordar com: a) Coelho et al.
(2006), quando sugere que os alunos partem da premissa de que se outras pessoas estdo
presentes (mesmo que virtuais) ¢ mais provavel que o ambiente “exista”; e b) Craig et al.
(2015), ao mencionarem que os gestos de um agente podem servir de sugestdo para o aluno,
que vincula informagdes narrativas a visuais, contribuindo para experiéncias mais auténticas.

No Estudo Piloto também foi identificada uma correlacdo positiva significativa da
avaliacdo do Companheiro Virtual com o senso de presenca € com as percepcdes sobre a
atividade no MV. Ou seja, verificou-se que quanto melhor o estudante avaliou o Companheiro
Virtual, além de maior o seu senso de presenca, mais positiva foi a sua avaliagdo para a
experiéncia. Desse modo, reforgcam-se as suposi¢cdes de Lester et al. (1997) quanto ao “efeito
persona”, de que a presenca de um personagem realista tem um efeito positivo na experiéncia
de aprendizagem. Além disso, ¢ destacada a importancia da co-presenga (sensagdo de estar
com outras pessoas) para a satisfacdo, como proposto por Hassell et al. (2009).

Contudo, este mesmo resultado nao foi encontrado no Estudo Final 2, no qual o Grupo
Experimental (sem o Companheiro Virtual) apresentou um maior escore para senso de
presenca, apesar de ndo haver diferenga significativa entre os grupos. Sugere-se que este
achado esteja ligado a discussdo realizada na secdo anterior (5.3.4 Confianga no uso da

tecnologia como fator positivo para o senso de presenga), na medida em que os integrantes do
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Grupo Real Experimental neste estudo relataram mais dificuldades com a presenga do

Companheiro Virtual e avaliaram mais negativamente a plataforma de MVs.
5.3.6 Companheiro Virtual como fator positivo para o engajamento

Estudantes do Grupo Real Experimental concluiram a atividade no MV em maior
numero (a maioria) no Estudo Piloto, e obtiveram a maior média de acertos tanto neste quanto
no Estudo Final 1. Embora sem comprovagdo estatistica devido aos pequenos tamanhos
amostrais, pode-se inferir que o Companheiro Virtual foi um fator positivo para o
engajamento dos estudantes. Em outras palavras, que o seu acompanhamento, ou a sensa¢ao
de “ndo estar sozinho” no ambiente, pode té-los influenciado a responderem os quizzes com
maior ateng¢ao ou cuidado.

Nesse sentido, ¢ possivel concordar com: a) Johnson, Rickel & Lester (2000), ao
argumentarem que agentes tornam a experiéncia mais agradavel, levando os alunos a
tornarem-se mais emocionalmente envolvidos; b) Hassell et al. (2009), ao destacarem que
personagens semelhantes a humanos, que sdo percebidos como dirigidos por inteligéncias,
aumentam o envolvimento psicoldgico dos individuos; c) o trabalho de Olafsson et al. (2019),
em que os participantes relataram que se sentiram mais confiantes e motivados apds conversar
com agentes; e d) Grivokostopoulou, Kovas & Perikos (2020), cujo estudo demonstrou que o
acompanhamento de um ECA teve um impacto positivo na experiéncia de aprendizagem e
melhorou o envolvimento dos estudantes.

A partir da Fase B da investigacdo foi incluido na coleta de dados um instrumento a fim
de avaliar e comparar diretamente as plataformas MOODLE e OpenSim como suportes
mididticos na EAD. Revelou-se nos estudos finais 1 € 3 que o grupo que contou com o
Companheiro Virtual avaliou mais positivamente a plataforma utilizada (MVs). Apesar de nao
comprovado estatisticamente e nao replicado no Estudo Final 2, este resultado demonstra que
uma melhor percepgao sobre a plataforma de MVs foi acompanhada de uma melhor percepgao
sobre o0 Companheiro Virtual, e vice-versa.

Outro aspecto positivo do Companheiro Virtual foi o tempo de permanéncia dos alunos
no MV, que foi maior no Grupo Real Experimental nos estudos Piloto, Final 1 e Final 2. Em
principio, este resultado poderia indicar novamente os beneficios de sua assisténcia para
estimular o envolvimento dos estudantes com o contetdo instrucional. Contudo, € possivel
que, inversamente a esta suposicdo, demonstre um resultado negativo, relacionado a

sobrecarga cognitiva associada a interacdo com o agente, tomando um maior tempo.
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Isso porque, no Estudo Piloto, por exemplo, o “fator tempo” mostrou-se inversamente
correlacionado (ndo estatisticamente) a resultados mais positivos quanto ao senso de presenga
e quanto as percepgoes sobre a atividade. Assim, verifica-se tanto a necessidade uma interagao
mais facilitada com o Companheiro Virtual, bem como de parcimdnia no design de atividades
em MVs quanto ao seu tempo de duragao.

Apesar disso, o suporte afetivo do Companheiro Virtual foi reconhecido e positivamente
destacado pelos estudantes em todos os estudos realizados, permitindo corroborar a pesquisa
de Olafsson et al. (2019), em que os alunos relataram que os agentes pareciam ter qualidades
humanas, ao exibir comportamentos nao verbais, como olhar, acenar com a cabeca ¢
gesticular, fazendo com que as sessdes no MV parecessem mais confortaveis e naturais. No
Estudo Final 3, por exemplo, o Grupo Real Experimental teve a melhor percep¢do quanto a
atividade realizada no MV, e todos os participantes manifestaram que interagiram e
conversaram com o Companheiro Virtual.

Dessa forma, torna-se vidvel estender os recentes resultados de: a) Grivokostopoulou,
Kovas & Perikos (2020), ao concluirem que a experiéncia foi aprimorada e os estudantes
tiveram uma melhor interagdo no MV quando agentes foram empregados como companheiros
de aprendizagem; e b) Battal & Tokel (2020), ao verificarem que ter um parceiro no MV

(embora, neste caso, humano) foi um fator associado ao aumento da satisfacao dos alunos.
5.3.7 Senso de presenca como fator positivo para o processo de aprendizagem

Foi possivel identificar, nos estudos Piloto e Final 1, que para todos os grupos as médias
finais na disciplina reduziram em comparagdo com o desempenho gue vinham tendo no curso.
Contudo, integrantes do Grupo Controle, que ndo utilizaram 0 MV como suporte midiatico
para realizar a atividade extracurricular aplicada, tiveram a maior reducdo. No primeiro caso
(Estudo Piloto) este resultado foi na contramé&o do senso de presenca. Porém, com a utilizacéo
de um novo instrumento na Fase B da investigacdo, embora sem comprovacao estatistica, foi
possivel observar uma associagdo positiva entre ambos os aspectos (senso de presenca e
desempenho). Ou seja, no Estudo Final 1 o desempenho na disciplina foi superior nos grupos
experimentais, que também reportaram maior senso de presenca. Ja no Estudo Final 2, apesar
de nédo ter sido analisado o desempenho no curso, a pontuagdo na atividade foi maior no
Grupo Experimental, que também manifestou um nivel mais elevado de presenga. Por outro
lado, o Grupo Controle apresentou o menor escore para senso de presenca e teve o pior

desempenho dos trés grupos.
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Desse modo, na medida em que o0s sujeitos que fizeram a atividade utilizando 0 MV
como suporte miditico reportaram um maior senso de presenga e tiveram um melhor
desempenho na disciplina em que o estudo foi conduzido (Estudo Final 1) ou na atividade que
foi realizada (Estudo Final 2), € possivel diagnosticar indicios positivos deste construto no
processo de aprendizagem. Nesse sentido, pode-se corroborar os resultados de: a) Jarmon et
al. (2009), os quais identificaram que o senso de presenga aprimorou o ciclo de Aprendizagem
Experiencial no MV; e b) ljaz, Bogdanovych & Trescak (2017), em que o grupo que utilizou o
MYV obteve notas melhores do que aqueles que utilizaram textos ou videos. Ainda, apesar de
ndo comprovado estatisticamente, de certo modo é possivel concordar com Tiiziin & Ozding
(2016) ao identificarem uma correlagdo positiva entre senso de presenga e aprendizagem.

Além disso, entendendo o processo de aprendizagem como algo holistico e
multidimensional, na perspectiva da Aprendizagem Experiencial, é possivel sugerir que a
sensagdo de “estar 1a”, no ambiente 3D, contribuiu com a dimenséo afetiva dos estudantes, por
meio da melhora nos seus niveis de atencdo ¢ motivacao. Os efeitos positivos da RV na
prépria emocdo e no envolvimento sdo beneficios importantes para a aprendizagem dentro e
fora da sala de aula; e sdo aspectos, muitas vezes, ignorados, para dar lugar a outros
resultados, como pontuacdes em testes.

Desse modo, reforca-se a importancia da andlise da dimensdo afetiva nesta relacdo e
pode-se sustentar os trabalhos de: a) Schrader (2013), ao afirmar que a associagdo positiva
entre senso de presenca e aprendizagem fundamenta-se na motivacdo que é estimulada pelo
primeiro; e b) Thisgaard & Makransky (2017), cujo resultado identificou que a participacdo
dos alunos em wuma simulacdo aumentou significativamente seu interesse no
assunto/contetido, onde a licao tradicional nao.

Um achado importante do estudo de Makransky, Borre-Gude & Mayer (2019), segundo
0s proprios autores, foi que se tivessem realizado apenas testes de retencdo teriam concluido
que ndo héa beneficios da RV para os resultados de aprendizagem em comparagdo com o0 meio
convencional (neste caso, texto). No entanto, quando adicionaram medidas de transferéncia
destinadas a avaliar a compreensdo profunda, as evidéncias surgiram. Por isso, argumentam
ser plausivel que os testes usualmente utilizados ndo estejam retratando o quadro completo do
que deve ser medido; e este problema pode ser superado medindo-se outros resultados, como
comportamentos em cenarios realistas.

Thisgaard & Makransky (2017) adicionam que 0 efeito completo de uma simulacéo

pode ndo se manifestar imediatamente apds a sua conclusdo, exigindo um certo periodo de
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tempo para que a nova experiéncia seja assimilada aos valores, julgamentos e expectativas dos
estudantes. Essa perspectiva também vai em consonancia com a teoria educacional empregada
nesta pesquisa (Aprendizagem Experiencial), que diz que o desempenho ¢ limitado a
adaptacdes de curto prazo para as circunstancias imediatas; o aprendizado abrange um
dominio de longo prazo de classes genéricas de situagdes; e o desenvolvimento abrange
adaptagdes ao longo da vida (KOLB, 2014). Em concordéancia com Jarmon et al. (2009), a
Aprendizagem Experiencial pode ter um impacto significativo, que perdura pela vida dos
alunos e suas carreiras profissionais.

Nesse contexto, em adi¢do aos indicativos objetivos de desempenho mencionados no
inicio desta se¢do, acredita-se que a abordagem de simulagcdo em MVs, por meio da promog¢éo
do senso de presenca, tenha contribuido com o desenvolvimento da maturidade social e

afetiva dos estudantes; aspectos que fazem parte do processo de aprendizagem como um todo.
5.3.8 Senso de presenca como fator positivo para a satisfacao

Os estudantes que conseguiram superar as dificuldades técnicas e o fator resisténcia, e
que, portanto, acessaram o MV e realizaram a atividade extracurricular, relataram que
gostaram da experiéncia, entendendo-a como util e proveitosa, manifestando interesse e
abertura para a realizacdo de novas atividades. Revelou-se que eles conseguiram relacionar o
conteudo do ambiente com a area de Matematica Financeira, e que perceberam os beneficios
como maiores que as dificuldades, ficando com a sensacdo de que “valeu a pena”.

Esse resultado esta alinhado as conclusGes dos estudos de: a) Hartley, Ludlow & Duff
(2015), em que quase todos os alunos expressaram satisfacdo com o formato de curso ofertado
no MV; b) Merchant, Keeney-Kennicutt & Goetz (2015), no qual mesmo que os participantes
tenham reportado dificuldades em usar o MV, consideraram que seu valor educacional e
utilidade as ultrapassou; ¢) Domingo & Bradley (2018), em que a maioria dos estudantes
manifestou uma percepcdo geral positiva da experiéncia no MV, apesar das dificuldades
enfrentadas; e d) Diaz, Saldafia & Avila (2020), no qual os alunos demonstraram um alto nivel
de interesse em navegar e interagir com o MV.

No Estudo Piloto e nos estudos finais 1 e 3 foi constatada uma correlagdo positiva
significativa da percepcdo sobre a atividade realizada no MV com o senso de presenca. No
Estudo Final 2, tal associacdo também foi observada, embora nao comprovada
estatisticamente. Por outro lado, a correlagdo positiva significativa identificada neste estudo

foi da percepcao sobre a plataforma avaliada (MOODLE ou OpenSim) com o senso de
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presenca. Assim, € possivel inferir que quanto maior foi o senso de presenca do estudante,
mais positiva foi sua avalia¢do para a atividade no MV (nos primeiros casos) ou para a propria
plataforma utilizada (no segundo caso), e vice-versa. Ou seja, que uma melhor experiéncia de
aprendizagem geral (satisfag@o) tende a promover um maior senso de presenca, € vice-versa.

Desse modo, viabiliza-se a concordancia com Chen et al. (2011), quando sugerem que o
senso de presenga pode ndo levar necessariamente a uma melhor ou maior aprendizagem, mas
a um maior engajamento dos estudantes. Também torna-se plausivel corroborar o estudo de
Berki (2020), que demonstrou uma correlagdo positiva entre o senso de presenca e a
experiéncia (neste caso, de navegacdao); a autora explica que uma interface mapeada
naturalmente requer menos reflexdo sobre o controle da tecnologia, permitindo que os
usuarios se sintam no ambiente virtual com mais facilidade. Além de remeter a discussio
apresentada na se¢do 5.3.4 Confianca no uso da tecnologia como fator positivo para o senso
de presenca, este resultado sustenta pesquisas que sugerem que a abordagem em MVs ¢ mais
envolvente (IJAZ; BOGDANOVYCH; TRESCAK, 2017) e demonstra a importancia do senso
de presenca para a satisfacdo com o meio (ambiente virtual ou formato de instrucao).

Assim, pode-se corroborar os trabalhos de: a) Hassell et al. (2009), em que apesar do
senso de presencga ndo ter influenciado significativamente a eficacia da aprendizagem, teve um
efeito positivo na satisfacdo dos estudantes; b) Bulu (2012), no qual o senso de presenca foi
um preditor da satisfacdo dos alunos; e ¢c) Makowski et al. (2017), em que o senso de presenga
esteve positivamente correlacionado a experiéncia emocional dos participantes. Vale destacar
que a satisfagdo por si s6 também ¢ um fator positivo para o processo de aprendizagem. No
estudo de Ghanbarzadeh & Ghapanchi (2020), por exemplo, identificou-se uma relagao
positiva entre satisfagdo com o MV e indices de retencdo do conhecimento; os autores
argumentam que o envolvimento dos alunos em atividades no MV consequentemente aumenta
seu nivel de envolvimento com o contetdo educacional.

Finalizada a discussdo dos resultados da pesquisa, no proximo capitulo € apresentada a
comunidade académica uma contribuicdo, no formato de uma estrutura para auxiliar no
processo de implementacdo de MVs na educacdo. Objetiva-se, por meio desta estrutura,
concretizar os aprendizados derivados do desenvolvimento desta tese e responder a questdo de
pesquisa “Como promover o senso de presenca de forma a contribuir cOm 0 processo de

aprendizagem na Educacdo a Distincia?”.
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6. Contribuicao: Diretrizes para a Promociao do Senso de Presenca na EAD

Embora os Mundos Virtuais tenham grande potencial para a educacdo de hoje e do
futuro, oferecendo uma infinidade de novas possibilidades ao processo de ensino e

0 Sua

aprendizagem, ainda sdo considerados verdadeiramente uma “caixa de Pandora
natureza inicialmente complexa apresenta um conjunto Unico de desafios para estudantes e
professores, que sdo novos nestes ambientes e variam em suas habilidades técnicas,
experiéncias passadas e autoeficacia tecnoldgica percebida (TIFFANY; HOGLUND, 2014).

Contudo, Kluge & Riley (2008) afirmavam ha mais de 10 anos que os professores se
adaptaram a novas tecnologias ao longo do tempo, de projetores a audio, video, sites e
sistemas de gerenciamento, a0 mesmo tempo em que tiveram que lidar com o seu proprio
conjunto de desafios inerentes a educacdo; situacdo perene aos dias atuais, em que cada vez
mais 0s educadores sao levados a agregar novos recursos digitais em suas praticas. Ja sob a
perspectiva do estudante, Dalcim (2018) destaca que fazer um curso de EAD demanda
abertura para acolher uma série de transformacdes e constantes adaptagdes, como absorver
novas formas de interacao e superar as possiveis dificuldades neste processo.

A fim de contribuir com a comunidade académica e educacional, tendo em vista os
aprendizados derivados e inerentes ao desenvolvimento desta tese, e no intuito de responder a
questdo de pesquisa “Como promover o senso de presenca de forma a contribuir com o
processo de aprendizagem na Educac¢do a Distincia?”, neste capitulo sdo propostas
diretrizes para auxiliar o processo de implementa¢do de MVs, que abrangem desde aspectos
sociocognitivos a tecnoldgico-operacionais e didatico-pedagogicos. Apesar de ser um grande
desafio isolar o fendmeno do “senso de presenca” per se, devido aos diversos fatores que
podem influencié-lo, como afetividade do sujeito e qualidade da imagem, os projetistas ou
professores podem tomar decisdes de design instrucional®!

construto (FOX; CHRISTY; VANG, 2014).

para mobilizar ou favorecer este

As diretrizes, fundamentadas nos resultados da tese e na literatura, foram elaboradas sob
o ponto de vista do estudante (publico-alvo da pesquisa) e consideram os beneficios derivados
da abordagem com MVs para a amenizagdo das trés fragilidades da modalidade EAD
apontadas na problematica de pesquisa: 1. Caréncia de relagdes interpessoais; 2. Caréncia de

interatividade dos AVA tradicionais; e 3. Caréncia de realizagdo de praticas profissionais.

50 Na mitologia grega, a caixa de Pandora é um grande jarro que continha todos os males do mundo.
1O design instrucional é compreendido como “o planejamento do ensino-aprendizagem, incluindo atividades,
estratégias, sistemas de avaliagdo, métodos e materiais instrucionais” (FILATRO; PICONEZ, 2004, p. 02).
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Organizou-se as diretrizes no formato de uma estrutura, buscando servir como um guia
contendo uma visdo geral do caminho a partir do qual os educadores podem seguir. Embora
construida sobre estudos com o uso da plataforma OpenSim, ¢ aplicével a tecnologia de MVs
e sistemas de RV em geral, e considera um nivel amplo e antecipado a elaboragdo das
atividades em si, ndo dispensando que o professor construa o design instrucional do seu
proprio ambiente. Uma versdo preliminar da estrutura, elaborada a partir dos resultados do
Estudo Preparatorio, foi publicada em Krassmann et al. (2020d).

Antes de iniciar a apresentacdo das diretrizes, destaca-se que a primeira decisdo sobre a
implementa¢ao de MVs, ao se utilizar plataformas open-source como OpenSim, sob o ponto
de vista tecnologico-operacional, se refere ao tipo de arquitetura escolhida: standalone (modo
off-line) ou grid (modo on-line), que diferem em alguns pontos conforme sintetizado a seguir.

e Standalone: este modo executa o OpenSim em um unico processo, possibilitando
“abrir” quantas regides desejar, mas apenas em um unico computador, no mesmo em que estd
sendo realizado o acesso grafico (viewer). Pode ser utilizado de forma portavel e off-line (sem
conexao a Internet), permitindo ao professor, por exemplo, providenciar a instalagdo prévia
em um laboratério de informética (cenario 1) ou disponibilizar arquivos para download,
passando instrucdes para que os estudantes instalem e utilizem o MV a partir de seus proprios
computadores (cendrio 2). Neste caso, o volume de arquivos que o usuario deve “baixar” ¢
maior em compara¢do com a arquitetura grid (em torno de 300MB), além de ser necessaria a
execu¢do de diversos comandos para colocar o MV em operagdo, sendo, por isso,
recomendavel o cenario 1.

e Grid: neste modo (on-line) o servico pode ser distribuido em mais de um
computador, potencializando o poder de processamento. Dessa forma, diferentes regides
podem ser executadas em diferentes servidores, tornando o sistema facilmente escalonavel e
permitindo a realizacdo de acesso remoto (modelo cliente-servidor). Assim, os professores
podem fazer uso do sistema de forma compartilhada e os estudantes necessitam apenas
instalar e configurar o viewer no seu computador (arquivo em torno de 80MB). Nesta
pesquisa, optou-se por esta arquitetura tendo em vista a facilidade do acesso remoto, tanto
para fins de desenvolvimento quanto para distribuicdo (uso) do MV, bem como pela
possibilidade de padronizacdo das configuragdes de servidor que os estudantes acessam,

embora eles difiram do lado cliente, que renderiza a interface grafica.
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Vale destacar que possuir e manter um servidor usualmente requer, além do préprio
equipamento fisico de alto desempenho e boa conectividade, o suporte de pelo menos um
administrador dedicado. Ou seja, uma pessoa com conhecimento técnico sobre a geréncia de
servidores para ficar responsavel pela alocacao de regides e o cadastro de usudrios no sistema,
bem como pelos recursos digitais nele contidos. Partindo do pressuposto de que a maioria das
instituicdes possui um setor responsavel pela parte técnica de informadtica, que podera
colaborar com esta parte, ambas as arquiteturas possuem propor¢oes semelhantes de
vantagens ¢ desvantagens (pros e contras), conforme sintetiza a Tabela 57. Considerando que
0 uso mais usual da arquitetura standalone é por meio da instalagao prévia em laboratério de

informatica (cenario 1), este ¢ o modo utilizado como referéncia para realizar o comparativo.

Tabela 57. Prés e contras das arquiteturas grid e standalone de MVs.

Pros Contras
Modo On-line (Grid)

1. Praticidade: Dispensa a execu¢do e o | 1. Lentiddo: Dependéncia do sinal de Internet para
carregamento de dados do OpenSim ao iniciar, dado | a realizagdo adequada de atividades. Exemplo:
que o sistema permanece “rodando” no servidor. | atraso na locomog¢do do avatar, prejudicando a
Exemplo: executar o arquivo OpenSim.exe. experiéncia de navegagdo no ambiente.

2. Acessibilidade: Permite que usuarios de qualquer | 2. Falhas: Perda de pacotes em razdo de oscilagdo
lugar do mundo possam acessar o MV de sua | do sinal de Internet. Exemplo: a mensagem ao
residéncia, pela Internet. Exemplo: aluno de Santa | Agente Conversacional ndo chegou no servidor e o
Maria acessa o servidor de Porto Alegre. aluno ficou sem resposta.

3. Disponibilidade: Permite que o usuario decida o | 3. Conflitos: No caso de mais de um usuario estar
melhor momento para realizar a atividade. Exemplo: | acessando um mesmo MV que nao foi configurado
estudante acessa o0 MV a noite quando supostamente | para isto. Exemplo: um script foi acionado duas
ha mais siléncio, ou ao final de semana quando tem | vezes (por dois estudantes diferentes), causando
maior disponibilidade de tempo. sobrecarga de mensagens no ambiente.

4. Colaboracio: Permite que usuarios se encontrem | 4. Configuragdes basicas: Necessidade do usuario
em determinado ambiente em tempo real a fim de | instalar e configurar o viewer no seu proprio
realizar uma atividade colaborativa. Exemplo: | computador. Exemplo: adicionar o endereco do
conduzir uma reunido com a turma no MV. servidor e alterar o tamanho da fonte.

Modo Off-line (Standalone)

1. Rapidez: E mais rapido para uso, pois dispensa a | 1. Presenca fisica: Para realizar a atividade em um
comunicagdo de dados pela Internet, ndo ficando | laboratério ¢é necessario que o usuario esteja
vulneravel a largura e oscilagdo de banda. Exemplo: | presente no local. Exemplo: estudante tem que se
realizar a atividade em um local sem sinal de Internet. | locomover ao Polo para executar a atividade.

2. Robustez: E menos suscetivel a falhas, pois ndo ha | 2. Desconcentragio: Em razdo de compartilharem
a troca (e muitas vezes perda) de pacotes de dados | o espago fisico, os usuarios podem ter concentragao
pela Internet. Exemplo: Os scripts sdo acionados na | na  atividade reduzida. = Exemplo:  alunos
ocasido e tempos certos. conversando e compartilhando rea¢des sobre 0 MV.

3. Individualidade: Permite que varios usuarios | 3. Configuracées avancadas: Para que se use o
realizem uma atividade invididual simultaneamente | MV pela primeira vez em cada computador ¢
sem conflitos, visto que cada um estara executando o | necessario uma sequéncia de instrugdes avangadas.
seu proprio MV. Exemplo: um grupo de estudantes | Exemplo: executar o comando load oar C://caminho
realizando a atividade no mesmo laboratorio. para carregar o arquivo de regido.

Fonte: Elaborado pela autora.
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A seguir inicia-se a apresentacao de cada uma das sete diretrizes para a promog¢ao do

senso de presenga com o uso de MVs na modalidade EAD.
6.1 Acesso Universal

Conectada a discussdo sobre problemas de inclusdo digital, esta talvez seja a diretriz
mais fundamental e, ao mesmo tempo, uma das mais dificeis de se atender, tendo em vista o
contexto de exclusdo social e digital comumente observado no Brasil, especialmente no
contexto da educagdo publica na EAD. Isto porque, no seu objetivo de democratizar e
interiorizar o acesso ao ensino formal, € comum observar a oferta de cursos desta modalidade
em municipios com dificuldades de inclusdo digital, como servigo de Internet aquém do ideal,
e com cotas sociais que privilegiam o ingresso dos menos favorecidos.

Como discorrem Alenezi & Shahi (2015), a operacdo de MVs pode se tornar dificil em
paises em desenvolvimento, onde ha falta de infraestrutura e os servicos de banda larga de alta
velocidade ndo estdo disponiveis com facilidade. Assim, quando comparados com AVAs web
tradicionais, os MVs podem apresentar desvantagens tecnoldgico-operacionais, pois caso o
usuario nao detenha de uma infraestrutura computacional adequada, sua interacao pode ser
prejudicada ou até mesmo impossibilitada (PELLAS et al. 2017).

Contudo, o desafio do acesso universal ¢ uma questdo atual de suma importancia em
diversos ambitos da sociedade, na medida em que cada vez mais significa ndo apenas acesso a
informagdo, mas também a servigos basicos e bem-estar. Um das estratégias do PNE 2014-
2024 para atuar na meta de fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e
modalidades € universalizar o acesso a rede mundial de computadores em banda larga de alta
velocidade e triplicar a relagdo computador/aluno na rede ptublica (BRASIL, 2014).

Desse modo, ¢ possivel concordar com o posicionamento de Dalcim (2018), de que
realizar um curso on-line demanda ter acesso a dispositivos tecnologicos e de conexao
adequados, bem como conhecimento bésico sobre a utilizagdo das ferramentas e plataformas
envolvidas no curso. Portanto, recomenda-se verificar e, na medida do possivel, fornecer as
necessarias condi¢des de tecnologia e inclusdo digital aos estudantes, configurando-se como a
primeira diretriz para implementacdo de MVs na EAD. Estes requisitos podem ser analisados

por meio de formulérios ou checklists.
6.2 Prazo Adequado

Considerando que o publico que atende a modalidade EAD ¢ composto

majoritariamente por adultos e trabalhadores, com responsabilidades profissionais e familiares
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(YOUNG; NORGARD, 2006; KRASSMANN et al., 2020¢), ¢ comum verificar estudantes
com dificuldades relacionadas a disponibilidade de tempo. O Censo EAD 2018 corrobora,
alertando que ¢ importante considerar que a modalidade ¢ procurada por adultos, com mais
autonomia, porém com menos horarios livres (ABED, 2019). De acordo com Dalcim (2018),
o “fator tempo” na modalidade EAD parece inverter suas expectativas: a0 mesmo em que se
encontram narrativas sobre o curso demandar mais tempo do que imaginavam, este elemento
¢, muitas vezes, o aspecto motivador pela busca de um curso on-line; o autor sugere que essa
demanda pode estar ligada tanto ao tempo gasto no (mau) funcionamento do computador,
conexao, etc., quanto a execucdo das atividades de forma remota e individual, de leitura,
entendimento, producdo e esclarecimento de duvidas.

Dessa forma, tendo em vista que os MVs podem ser uma abordagem menos eficiente
em termos de tempo (IJAZ; BOGDANOVYCH; TRESCAK, 2017), devido aos processos de
operacionaliza¢do envolvidos que podem ser morosos, como download, configuragdo, acesso
e realizagdo da atividade, bem como a aquisi¢do de habilidades e conhecimentos necessarios
para navegar e utilizar MVs (ENGLUND, 2017), nesta diretriz recomenda-se que sejam
oferecidos prazos adequados para a participagdo dos alunos. Assim, sdo parcialmente
atendidas fragilidades identificadas nos eixos de discussdo de resultados sobre as dificuldades
e resisténcia ao uso de novas tecnologias. Nesta tese, em cada estudo realizado as atividades
usualmente permaneceram abertas por um periodo superior a 30 dias, possibilitando
planejamento dos alunos para o seu momento de participagao.

Quanto ao tempo de atividade em si no MV, sugere-se, diante das possibilidades
didaticas, que ndao sejam estabelecidos limites de tempo rigidos para a sua realizacdo.
Domingo & Bradley (2018) relataram em seu estudo que cerca de metade dos participantes
teve uma evolucao de percepcao negativa para positiva depois de passar mais tempo no MV,
ressaltando outra vantagem de deixar o tempo do usudrio livre, para que va se habituando a

plataforma no seu préprio ritmo.
6.3 Orientacao

De acordo com o classico modelo de aceitagdo de tecnologia proposto por Davis (1989),
quando os usudrios acreditam que um sistema ¢ muito dificil de usar eles podem nao perceber
que os beneficios sdo superados pelo esforco necessario, perspectiva corroborada no contexto

de plataformas de MVs pelo estudo de Chow (2016). Por outro lado, Merchant, Keeney-
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Kennicutt & Goetz (2015) destacam que quando os alunos t€ém uma atitude positiva em
relacdo ao uso de MVs aumenta a sua intengao de uso.

Nesse sentido, também conectada as discussdes sobre as dificuldades e resisténcia ao
uso de novas tecnologias, emerge a diretriz Orientagdo. Para inicialmente criar uma
expectativa positiva em relagdo ao uso da plataforma (1), recomenda-se que os estudantes
recebam instrugdes claras sobre os requisitos e as configuragdes necessarias para
operacionalizacdo do MV (passo a passo), a fim de mitigar resisténcias e encorajar o uso de
uma tecnologia potencialmente complexa, especialmente para novos usuarios. Ja para manter
esta perspectiva positiva (2), as instru¢des sobre a resolugao de eventuais problemas técnicos
devem estar facilmente acessiveis. Tais instrumentos precisam ser especialmente intuitivos e
autoexplicativos quando o acesso ao MV ocorrer de forma remota e individual, o que ¢
provavel na modalidade EAD. Para dar ao estudante diferentes opcdes, nesta tese foram
criados e disponibilizados tutoriais relacionados aos itens (1) e (2) em arquivos nos formatos
video, por meio de captura de tela e explicagdo em audio, e apresentagdes de slides, contendo
texto e imagens com recortes de tela.

Por serem ambientes abertos e multidirecionais, também nesta diretriz emerge a questdo
da orientacdo no proprio MV (dentro do ambiente), no sentido de auxiliar o estudante a se
localizar e se direcionar corretamente. Em concordancia com a teoria da aprendizagem
multimidia de Mayer (2002), esta premissa ¢ importante para reduzir a carga cognitiva
extrinseca relacionada a navegacao, evitando a dispersdo da atengdo do usuario. No ambiente
desenvolvido nesta tese, além de todas as salas possuirem identificacdo nas portas,
posicionou-se flechas no chao que iluminavam com o decorrer da narrativa, indicando para
onde o usudrio deveria seguir a cada momento de troca de salas. Apesar disso, os alunos
manifestaram a necessidade de mais orientagdes deste tipo. Em retrospectiva, observa-se que

poderia ter sido inserido um mapa com a organizac¢do do ambiente no inicio da atividade.
6.4 Familiarizacao

Em concordancia com Merchant, Keeney-Kennicutt & Goetz (2015), embora o0s
usuarios estejam dispostos a integrar novas tecnologias no ambito educacional, o primeiro
encontro pode ser intimidador. No estudo de Muir et al. (2013), por exemplo, o feedback dos
participantes indicou que era necessario mais tempo para que eles se sentissem confiantes com
a operacdo do MV, pois, segundo os autores, a medida que a tecnologia parece menos

complexa e complicada de usar é favorecida a intencéo de uso.
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Desse modo, conectada as duas diretrizes anteriores (Prazo Adequado e Orientagédo) e
aos seus eixos de discussdo (dificuldades e resisténcia ao uso de novas tecnologias) emerge a
diretriz Familiarizagdo. Consiste em facilitar a implementagdo deste novo suporte midiatico
que envolve tecnologias diferentes das que os estudantes estdo habituados, tanto no dia a dia
quanto no contexto de educacdo formal na modalidade EAD. De acordo com Pellas et al.
(2017) ha uma curva de aprendizagem acentuada para o uso de MVs, pois os alunos precisam
dominar os recursos enquanto aprendem o conteudo. Assim, Diaz, Saldafia & Avila (2020)
sugerem que a integragdo desta tecnologia no sistema educacional seja gradativa e metddica.

Nesse contexto, esta diretriz se refere a uma fase de exploragdao do estudante no MV, a
ocorrer preferencialmente anteriormente ao uso efetivo (curricular) do suporte midiatico. Ou
seja, momentos livres dentro do ambiente, para fins de ambientacdo, customizagdo dos
avatares e reconhecimento dos controles (movimento, cadmera, etc.), bem como para os alunos
se sentirem mais a vontade com o novo tipo de interacao. De acordo com Hassell et al. (2009),
eles provavelmente terdo melhores resultados se forem treinados para usar MVs antes da
experiéncia de aprendizagem. Conforme Dalcim (2018) até mesmo para uso do AVA web
tradicional o estudante deve ter um tempo para refletir sobre o ambiente em que esta se
inserindo, no intuito de visualizar as habilidades e a cultura envolvidas neste processo.
Observa-se comumente no inicio de cursos de EAD a oferta de uma disciplina “ambientagdo”
que visa instrumentalizar os alunos ao AVA; algo que poderia ser pensado para o uso de MVs.

O fendomeno da “familiaridade” também ¢ importante para o senso de presenca. Um
trabalho relevante, embora publicado h4 oito anos, sugere que o grau de presenga em um
ambiente virtual pode ser considerado como o grau de sincronizagdo com nossa realidade
mental subjetiva, sendo uma funcdo fundamental do cérebro simular a realidade (SJOLIE,
2012). Neste sentido, a familiaridade suficiente com um ambiente virtual fornece a base para
uma simulagdo auténtica, suportando a sincronizagio entre o virtual e o mental. A medida que
este “espelhamento” se desenvolve, com a crescente familiaridade, o mesmo acontece com o
senso de presenca. Corroborando esta perspectiva, a pesquisadora publicou um estudo no qual
foi identificado que os sujeitos familiarizados com a modalidade EAD podem ser mais
propensos a valoriza-la (KRASSMANN et al., 2020e); um achado que pode estar relacionado
com a maior “sincroniza¢ao” do estudante com o AVA e, portanto, com o senso de presenca.
Dessa forma, esta diretriz também busca contemplar a discussdo sobre o senso de presenca

como fator positivo para a satisfagao.
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Como forma de atuar nesta diretriz, estudos recentes propdem a criagdo de uma regiao,
ou “ilha” no MV com o objetivo de familiarizar os alunos as habilidades genéricas, como
navegacdo e criacdo de formas 3D, em um espago separado de onde a atividade educacional
ocorrerd (GIRVAN; SAVAGE, 2019; BATTAL; TOKEL, 2020). Nesta regido sugere-se a
realizagdo de encontros on-line da turma com o professor, a fim de motivar os estudantes no
uso da plataforma. Um exemplo desta abordagem pode ser visto no trabalho de Wang, Petrina
& Feng (2015), em que foram criadas regides especificas para encontros sincronos com o
objetivo de reduzir a ansiedade de professores e alunos em usar o MV.

Nesta tese, em razao de ter sido realizada uma tnica intervencao didatica por estudo, a
Central do Avatar foi disponibilizada como o primeiro espago de contato dos estudantes com
0o MV, posicionada no inicio do caminho a ser percorrido no ambiente. Com isso, buscou-se
proporcionar-lhes um momento de ambientagdo e de reconhecimento dos controles
necessarios para se locomover e realizar agdes antes do inicio da atividade educacional
propriamente dita, também permitindo-lhes a personalizacdo do seu préprio avatar. Porém,
espera-se que em um futuro proximo os alunos fagam uso continuo (ou mais frequente) de
plataformas de MVs como suporte midiatico, otimizando os processos de familiarizagcdo. Com
a prospeccdo de mais tempo de uso, a melhor abordagem pode ser a criacdo de regides

especificas no MV e a realizacdo de encontros sincronos para este fim.
6.5 Assisténcia

Mesmo que os alunos consigam superar eventuais dificuldades técnicas e a potencial
resisténcia em explorar a nova plataforma, apoia-los durante este processo ¢ essencial. Nesse
sentido emerge a diretriz Assisténcia, que se refere a disponibilizagdo de suportes humanos e
virtuais, com diferentes canais de consulta e apoio para ajudar a manter a motivacdo dos
alunos no uso de MVs (MERCHANT; KEENEY-KENNICUTT; GOETZ, 2015).

No estudo de Battal & Tokel (2020), por exemplo, os problemas técnicos enfrentados
pelos estudantes e a dificuldade na realizacdo das tarefas no MV foram fatores que
diminuiram a sua satisfacdo. Nesta tese, verificou-se situacdo semelhante, fazendo-se
indispensavel a assisténcia, que se concretizou por meio da disponibilizagdo do e-mail da
pesquisadora e do Companheiro Virtual, no caso do Grupo Real Experimental. Desde o
primeiro contato enfatizou-se que estes espagos estavam abertos para quaisquer duvidas, e
foram diversos os participantes que recorreram a eles para conseguir realizar a atividade. Em

concordancia com Shonfeld & Greenstein (2020), o suporte técnico proximo e continuo pode
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aumentar a autoeficacia dos alunos no uso de MVs, destacando a importancia de que esta
assisténcia ocorra com agilidade e clareza. Assim, esta diretriz considera as discussdes sobre o
Companheiro Virtual como fator positivo para o senso de presenga e para o engajamento.

Uma das conclusdes da Fase A da investigacdo foi a de que a atividade no MV deveria
ser conduzida presencialmente no Polo, com a assisténcia de tutores preparados para ajudar os
alunos. Entretanto, ja no primeiro estudo da Fase B (Estudo Final 1) observou-se que esta
abordagem causou dispersao e distracdo nos participantes, em razao de estarem fisicamente
reunidos no laboratdrio para a realizagdo da atividade ao mesmo tempo. A utilizagdo do MV
simultaneamente por diversos usuarios também ocasionou erros € atrasos nos scripts, gerados
por conflitos de dados, especialmente no que se refere a comunicacdo com o Companheiro
Virtual. De acordo com Ke et al. (2020), a propria adi¢do de processamento de linguagem
natural ao OpenSim pode gerar conflitos com o processo de renderizagdo de imagens,
causando atrasos e dificultando a interagdo. Além disso, estimava-se que esta forma de
intervengdo (presencial) poderia alcangar um maior numero de alunos, em razdo da facilidade
de terem o software disponivel para acesso no Polo, o que se demonstrou equivocado, sendo
um dos estudos com a menor quantidade amostral.

Portanto, além dos canais com suportes humanos e virtuais continuos, diante dos
resultados da pesquisa entende-se que a recomendagdo de condugdo presencial da atividade no
MV pode ser atualizada. Ou seja, mantém-se a sugestdo de formagdo do tutor para auxiliar o
aluno e a instalacao do viewer no Polo, mas com a disponibilizacao de apenas um computador
para a realizacdo da atividade, a fim de acomodar um usudrio por vez e, assim, evitar a
distragcdo dos estudantes e os conflitos no sistema. Vale destacar que ¢ possivel a realizacao de
atividades sincronas e colaborativas no MV, mas o planejamento didatico e a programagao de

scripts devem ser especificos para evitar os problemas aqui mencionados.
6.6 Relevancia

No estudo de Merchant, Keeney-Kennicutt & Goetz (2015) a utilidade percebida pelos
alunos influenciou diretamente sua intengdo de uso do MV para a aprendizagem de Quimica.
Até mesmo a navegacao considerada complexa néo interferiu nesta atitude positiva, levando
0s autores a concluirem que a turma estava disposta a investir mais esfor¢os em tal uso porque
descobriu que 0 ambiente poderia de fato melhorar o aprendizado. Sendo a utilidade percebida
um aspecto de usabilidade, este resultado é consistente com a pesquisa de Davis (1989), que

salienta a sua importancia para a aceitacdo de novas tecnologias. Além disso, considerando a
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discussdo sobre a confianca no uso da tecnologia como fator positivo para o senso de
presencga, ¢ possivel sustentar as suposi¢cdes de Chow (2016) e Pallavicini et al. (2020) de que
a percepcao sobre a utilidade do MV desempenha um papel essencial também neste construto.

Desse modo emerge a diretriz Relevancia, que consiste em apresentar claramente aos
estudantes a utilidade do novo suporte midiatico, enfatizando as razdes pelas quais ¢
importante a sua participacdo (habilidades, atitudes e competéncias que podem ser
desenvolvidas) e os /inks do assunto tratado no ambiente com o contetido do curso/disciplina.
No Estudo Exploratério, por exemplo, um aluno afirmou que ao acessar o MV estaria
deixando de estudar, possivelmente fundamentando-se na semelhanga destas plataformas com
ambientes que possuem uma conotagdo de lazer, como jogos digitais 3D. No estudo de
Ramirez et al. (2018) alguns alunos também manifestaram uma ma impressao sobre o valor
educacional do MV (que ndo serviu para aprendizagem).

Nesse sentido, recomenda-se que o MV seja apresentado aos estudantes como uma
atividade no contexto de uma disciplina, preferencialmente com valor de crédito curricular.
Nesta tese, ofertou-se uma atividade extracurricular gratificada para nado interferir no
andamento normal dos cursos € ndo prejudicar os ndo participantes, a0 mesmo tempo em que
se buscou recompensar os participantes pelo “trabalho extra” de ter que instalar e configurar o
software (Estudo Piloto e estudos finais 2 e 3) ou como forma de incentivo a participacao
(Estudo Piloto e Estudo Final 1). Verificou-se que esta abordagem (gratificada) ocasionou um
maior engajamento das turmas, observado por meio do aumento no niumero de participantes a
partir de sua adog@o.

Nos estudos conduzidos também foi possivel observar indicios que permitem associar
esta diretriz a discussdo sobre o senso de presenca como fator positivo para o processo de
aprendizagem. Isso porque, além de indicativos objetivos de melhor desempenho nos grupos
experimentais (que reportaram um maior senso de presenca), verificou-se que os estudantes
perceberam a relevancia da simulacdo e puderam conectd-la a situacbes da vida real,
contribuindo com o desenvolvimento da sua maturidade social e afetiva.

Vale ressaltar a importancia da exposi¢cdo do aluno ao conteudo educacional teorico
previamente a atividade no MV, tendo em vista a plataforma ser mais adequada a pratica. Ou
seja, que o assunto abordado nao seja novo para ndo sobrecarregar o processamento cognitivo
dos estudantes, na medida em que possivelmente também estardo aprendendo a usar a nova

ferramenta. Aulas anteriores devem ser oferecidas, proporcionando no MV exercicios ou
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atividades complementares a teoria, no formato de licdes que potencializem as facilidades
instrucionais e tecnologicas dos MVs.

Por fim, ¢ essencial que o professor defina objetivos educacionais claros quanto ao uso
do MYV, sinalizando os momentos da atividade ou a énfase que requer maior aten¢do dos
alunos, a fim de ilustrar a intencionalidade pedagdgica, fomentando discussdes posteriores
com a turma. Conforme destacam Tiffany & Hoglund (2014), a integragdo de MVs em um
curso requer um planejamento cuidadoso, com objetivos de aprendizagem claramente
comunicados, precisos e explicitos; e em concordancia com Diaz, Saldafa & Avila (2020), o

professor deve motivar o aluno a interagir com os recursos digitais implementados no MV.
6.7 Simplicidade

De acordo com Chen, Toh & Ismail (2005) e Schrader (2013), ao realizar uma atividade
educacional em um MV os estudantes precisam dividir sua atencdo entre o enredo, navegar
pelo ambiente e controlar seu personagem, o que pode competir com ou interromper o
processamento cognitivo de informagéo relevante e, consequentemente, reduzir resultados de
aprendizagem. Tais aspectos relacionam-se a carga cognitiva extrinseca associada ao uso de
uma nova tecnologia altamente visual e interativa (MAYER, 2002) que pode causar um
“detalhe sedutivo”, como sugerem Moreno et al. (2001). Em concordancia com Kluge & Riley
(2008), alguns estudantes podem achar o MV téo envolvente que se distraem dos objetivos
instrucionais. Nesse contexto, ao longo dos estudos conduzidos nesta tese foram obtidos
relatos de participantes que estavam mais focados em “fazer a simula¢do” do que em resolver
as questdes apropriadamente, o que significa que a carga cognitiva do conteddo educacional
colidiu com aquela inerente a interpretacdo audiovisual do ambiente.

Os alunos também mencionaram que o Companheiro Virtual os atrapalhou ou distraiu
algumas vezes durante a atividade. Explicacdes para este resultado podem ser encontradas,
além da teoria da aprendizagem multimidia de Mayer (2002), no estudo de Brachten et al.
(2020), ao esclarecerem que agentes com um conjunto amplo de habilidades (genérico ou nao
especifico), como no caso desta pesquisa, podem ser menos eficazes. Adicionalmente, os
autores sugerem que as predisposi¢es pessoais influenciam na quantidade de carga de
trabalho que as pessoas relatam, e tais fatores necessitam de uma analise especifica, que foge
ao escopo desta tese. Apesar disso, em retrospectiva, observa-se que o Companheiro Virtual
poderia ter apresentado um conjunto mais especifico de habilidades e ter aparecido apenas em

alguns momentos, como sugerido pelos participantes.
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Desse modo emerge a diretriz Simplicidade, para recomendar que o design do MV e de
seus agentes mantenha-se 0 mais simples possivel, buscando um equilibrio entre realismo e
uma interface leve, para ndo sobrecarregar tanto as demandas computacionais quanto de
cogni¢ao do aluno. Isso porque, em termos educacionais, o estudo de Chen et al. (2011)
demonstrou que a obtencao de habilidades por meio da pratica no MV esteve mais relacionada
com o emprego de uma metafora realista do que com a aparéncia visual do ambiente.

Ja quanto ao senso de presenca, de acordo com Pallavicini et al. (2020) e Chow (2016)
ha uma associagao significativa entre facilidade de interagdo e este construto, o que reforga as
discussdes sobre a confianga no uso da tecnologia como fator positivo para o senso de
presenga. Assim, considerando que a dimensdo afetiva pode atuar como um “gatilho” para o
senso de presenga, em vez de se concentrarem na busca de solugdes tecnologicas a fim de
garantir ambientes realistas, os professores podem focar em elementos capazes de provocar
emocdes nos usuarios (PALLAVICINI et al., 2020); algo materializavel, por exemplo, por
meio de um contexto significativo e que remeta a realidade dos estudantes.

E importante ressaltar que o design simples do MV ¢ algo dificil de dimensionar e
implementar. Nesta tese, o ambiente desenvolvido contou com narrativa textual, NPCs, sons
de ambiente, recursos didaticos, entre outros diversos aspectos que certamente nao
“simplificaram” o design, mas que se mostraram importantes para tornar a experiéncia
realistica e prazerosa aos estudantes, bem como para promover o senso de presenga. Contudo,
buscou-se ndo sobrecarregar graficamente o cenario por meio de menor detalhismo, inserindo
apenas um numero minimo de objetos 3D.

Além disso, foram observadas dificuldades dos participantes em se adaptarem com o
tempo determinado para realizar a atividade no MV (quizzes de 15 minutos cada), aspecto que
pode ter uma conotagdo emocional negativa, associada a sensacao de “pressao” para finalizar
no prazo estabelecido, por exemplo. Também obteve-se relatos relacionados a sensagdo de
cansago, possivelmente em razdo de se tratar de uma atividade que leva de 30 a 40 minutos
em um ambiente que envolve uma alta carga de processamento visual. Outro motivo para esta
percepgao pode estar relacionada a locomogao de certo modo “realista” pelo ambiente, com a
necessidade do estudante usar o seu avatar para “caminhar” e, assim, chegar aos espagos.

Nesse sentido, conectada as diretrizes Prazo Adequado e Relevancia, recomenda-se
ainda nesta diretriz que a atividade desenvolvida no MV, além de seguir prazos flexiveis e
estratégias de ensino e aprendizagem claras, seja realizada em momentos de curta duragao

(inferiores a 30 minutos), mesmo que seja necessaria uma divisdo em etapas. Esta orientacao
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alinha-se aos resultados de Ramirez et al. (2018), em que os alunos mencionaram que seria
interessante poder realizar a pratica no MV ao longo de um periodo de dias diferentes, em vez
de um intervalo pré-fixado em um dia.

Findada a apresentacdo das diretrizes que compdem a estrutura para a promocao do
senso de presenca por meio de MVs na EAD, a Figura 55 mostra sua relagdo com os eixos de

discussdo dos resultados, demonstrando a abrangéncia das principais descobertas desta tese.

Figura 55. Diretrizes para a promogdo do senso de presenga na EAD.

Problemas de inclusao digital

.....................................................................................................

: Resisténcia ao uso de novas tecnologias
a Prazo Adequado

Dificuldades no uso de novas tecnologias

Orientagao

Senso de presenca como fator positivo para a satisfacao

Familiarizagao

Companheiro Virtual como fator positivo para o senso de presenca

Companheiro Virtual como fator positivo para o engajamento

Assisténcia

..........................................................................................................................

. Senso de presenca como fator positivo para o processo de aprendizagem

= Relevancia

i . Confianga no uso da tecnologia como fator positivo para o senso de presenca
M Simplicidade

...........................................................................................................................

Fonte: Elaborado pela autora.

Embora apresentadas de forma ordenada, as diretrizes possuem 0 mesmo nivel de
importancia, em uma interrelagdo de equidade. Além disso, as possibilidades variam de
acordo com or¢camento e tempo disponivel para projeta-las, desenvolvé-las e implementa-las,
bem como, o tipo de publico a que serdo direcionadas. Ressalta-se ainda ser fundamental que
as institui¢bes invistam na capacitacdo de seus profissionais para que estejam preparados para

incorporar novas tecnologias e repensar suas praticas pedagdgicas (ABED, 2019).
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Mesmo apo6s seis anos de sua afirmagao, pode-se concordar com Caruso et al. (2014) de
que o potencial dos MVs ainda estd em estidgio embriondrio. Por isso, como sugerem
Makransky, Borre-Gude & Mayer (2019), € necessario integra-los em programas de formagao
a fim de fornecer as experiéncias necessarias para aplica-los em ambientes escolares reais.

Considerando haver pouco material em lingua portuguesa e buscando contribuir de
forma mais pratica com esse processo de formagdo e difusdo de MVs no ambito educacional,
além de propiciar a necessaria divulgagao cientifica, a pesquisadora desenvolveu um portal na
web (site), utilizando o servigo gratuito Wix>2, intitulado “Portal dos Mundos Virtuais
Educacionais™?. Sob a licenca Creative Commons™®, tem por objetivo organizar contetidos
para ajudar educadores e pesquisadores que queiram usufruir dessas plataformas.

O portal apresenta desde conceitos bdasicos a tutoriais de uso pratico, focando em
recursos gratuitos, como OpenSim, identificando cada material postado quanto ao seu idioma
por uma pequena bandeira. A Figura 56 apresenta capturas de tela dos menus Inicio e Sobre,

permitindo observar outros seis menus com teores descritos na sequéncia.

Figura 56. Portal dos Mundos Virtuais Educacionais.

PORTALYDOS MUND®S -2~

UAIS EDUCACIONAIS™

> e

Fonte: Elaborado pela autora por meio de captura de tela web.

e Menu Sobre: contém a identificacdo da pesquisadora e os objetivos gerais do portal,
com uma divisdo em dois submenus.
v’ Conceitos bdsicos: apresenta defini¢des de termos relacionados, como Realidade
Virtual, Mundo Virtual, avatar, NPC, script, etc.

v’ Tipos de arquiteturas. apresenta as diferencas entre os modos standalone € grid.

52 Wix, site oficial, disponivel em: pt.wix.com.

53 Portal dos Mundos Virtuais Educacionais, disponivel em: https://alkrassmann.wixsite.com/mvedu.

3% Creative Commons é a licenga usada quando um autor quer dar as pessoas o direito de compartilhar, usar e
construir sobre um trabalho que criou.
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e Menu Multimidia: contém um conjunto de midias selecionadas de diferentes projetos
e ideias para uso de MVs, com uma divisdo em dois submenus.

v Videos: apresenta videos do portal Youtube sobre tutoriais e casos de uso de MVs
educacionais, elaborados pela pesquisadora e por terceiros.

v Imagens: exibe arquivos de imagens com exemplos de uso de MVs do arquivo
pessoal da autora e obtidas gratuitamente na Internet.

e Menu Links: contém um conjunto de links uteis, como plataformas, repositorios,
visualizadores, projetos, noticias e ferramentas de autoria para o uso de MVs.

e Menu Downloads: cont¢ém um conjunto de arquivos para download, desenvolvidos
pela pesquisadora ou por terceiros. Possui uma divisdo em trés submenus.

v' Utilitarios: apresenta kits com softwares e instrugdes para o uso do OpenSim.

v’ Mundos Virtuais: apresenta regides e ambientes de MVs completos.

v’ Agentes Conversacionais: apresenta arquivos especificos sobre o uso de chatbots,
como para a criagdo de NPCs e as bases de conhecimento do Projeto AVATAR.

e Menu Publicagdes: contém [/inks para uma selecdo de publicagdes da area de MVs
educacionais, tanto da pesquisadora quanto de terceiros, organizadas em ordem cronoldgica,
com uma divisdo em trés submenus.

v' Cientificas: apresenta artigos cientificos revisados por pares publicados em eventos
ou revistas nacionais e internacionais.

v’ Técnicas: apresenta arquivos de tutoriais elaborados para diversos fins, como a
instalagdo e configuragdo do OpenSim e do viewer Singularity, bem como de
programacdo LSL e edi¢cdo de objetos, entre outros.

v' Diretrizes: apresenta as diretrizes para a promog¢ao do senso de presenga na EAD.

e Menu Apoio: contém uma listagem de instituigdes apoiadoras e projetos que
trabalham com MVs na educacao.

e Menu Contato: contém /inks para os perfis da pesquisadora no ResearchGate, Lattes e
Google Académico, bem como um formulério para envio de mensagens.

Espera-se que tanto a estrutura com diretrizes para a promog¢ao do senso de presenga na
EAD quanto o Portal dos Mundos Virtuais Educacionais possam de fato apoiar educadores e
pesquisadores, auxiliando a direcionar seus processos de iniciagdo a implementacdo de
plataformas de RV na educagdo, especialmente as semi-imersivas de MVs.

A seguir ¢ apresentado o fechamento desta tese por meio do seu sétimo e ultimo

capitulo, que contém as conclusdes, limitacdes, demais contribuigdes e trabalhos futuros.
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7. Conclusao

A EAD ¢ a modalidade educacional que mais cresce atualmente. Em tempos de
pandemia de COVID-19, com regras de distanciamento social, houve uma urgente migracao
das institui¢des de ensino para o formato de aulas on-line, refor¢cando a importancia de seus
meios e recursos como referéncia na sociedade contemporanea. Apesar disso, a modalidade
ainda possui uma percepcao popular de qualidade de ensino inferior em comparagdo com o
Ensino Presencial (O’NEILL; SAIL 2014; KRASSMANN et al., 2020¢), o que pode ter relagao
com diversas fragilidades, tais como: a) caréncia de relagdes interpessoais; b) caréncia de
interatividade dos AV As tradicionais; e c) caréncia de realizagdo de praticas profissionais.

Na medida em que o avanco e a sofisticagdo da tecnologia vém contribuindo
substancialmente de diferentes formas com a educagdo, a EAD, em funcdo de usar o digital
como principal meio, deve ndo sé estar preparada para acompanhar esta evolugdo, como ser a
pioneira a demonstrar sua efetividade. Esta tese ¢ um passo nessa dire¢do, em que se fez uso
de tecnologias open source para a criacdo de suportes midiaticos educacionais logistica e
financeiramente viaveis e versateis, com potencial de atuagao nas fragilidades mencionadas.

Estudantes de cursos e disciplinas formais de educagdo publica na modalidade EAD
participaram, pela primeira vez, de atividades curriculares utilizando a integragdo das
tecnologias de RV e Agentes Conversacionais. Ambas despontam no cendrio internacional
com potenciais incompardveis aos meios tradicionais. Apesar de no momento ainda serem
consideradas o “wild west” da tecnologia educacional, no inicio dos anos 1980 as pessoas
consideravam a Internet igualmente indomével (KLUGE; RILEY, 2008). O desafio, entdo, ¢
identificar os requisitos técnicos e pessoais envolvidos e determinar as situagcdes mais
apropriadas para a utilizacdo dessas capacidades (onde podem fazer uma diferenca
substancial), abrindo o caminho para que professores e estudantes possam usufrui-las a partir
de plataformas “user-friendly”’, como a da RV semi-imersiva (MVs).

O aspecto norteador da investigagcdo foi o senso de presencga, caracterizado por Witmer
& Singer (1998) como a experiéncia subjetiva de estar em um lugar mesmo quando se esta
fisicamente em outro. Esta escolha se deu em razdo de ser considerado um importante
construto de experiéncias mediadas por ambientes virtuais e de existirem estudos que indicam
sua conexao com o processo de aprendizagem (LESSITER et al., 2001; HASSELL et al.,
2009; TUZUN; OZDINC, 2016; FOX; CHRISTY; VANG, 2014; MAKOWSKI et al., 2017;
MAKRANSKY; TERKILDSENA; MAYER, 2017).
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Para o design didatico selecionou-se o modelo pedagdgico da Aprendizagem
Experiencial, por ser uma das bases tedricas ideais para uso educacional de MVs. Por meio de
uma abordagem role-playing, buscou-se proporcionar aos alunos a oportunidade de refletir
sobre as praticas socioculturais relacionadas ao profissional da area de contabilidade, bem
como estimular sua confianga perante uma situagdo considerada estressante, que ¢ uma
entrevista de emprego ou um primeiro dia de trabalho, a0 mesmo tempo em que puderam
aplicar conhecimentos de Matematica Financeira.

A pesquisa teve como objetivo geral investigar o senso de presenga no processo de
aprendizagem de estudantes de educagao formal na modalidade EAD, por meio da realizagao
de experiéncias educacionais em que foram comparados diferentes suportes mididticos (AVA
web tradicional versus MVs com e sem a integracdo de Agente Conversacional, na funcdo de
Companheiro Virtual). Em sintese, os resultados revelaram como pontos negativos: a)
problemas de inclusdo digital; b) dificuldades no uso de novas tecnologias; e c) resisténcia ao
uso de novas tecnologias.

Apesar disso, obteve-se uma maior propor¢ao de resultados positivos, no formato das
seguintes descobertas: a) a confianca no uso da tecnologia como um fator positivo para o
senso de presenca; b) o suporte do Companheiro Virtual como um fator positivo para o senso
de presenga e para o engajamento; € d) o senso de presenca como um fator positivo para o
processo de aprendizagem e para a satisfagdo dos alunos. Esta elucidagdo do senso de
presenca como um importante construto de apoio ao processo de aprendizagem mediado por
ambientes virtuais sugere que estes devem ser projetados de forma a mobilizar este construto.

Para responder a questdo de pesquisa “Como promover o senso de presenca de forma a
contribuir com o processo de aprendizagem na Educagdo a Distincia?” foram listadas
diretrizes de apoio as decisdes para implementacio de MVs, abrangendo aspectos
sociocognitivos, tecnoldgico-operacionais e didatico-pedagogicos, considerando a perspectiva
dos estudantes desta modalidade e fundamentando-se na literatura e nos achados derivados
dos estudos conduzidos ao longo desta tese. As diretrizes foram organizadas no formato de
uma estrutura, a fim de servir como um guia para que a tecnologia possa a vir ser empregada
com sucesso na educa¢do. Também desenvolveu-se um portal web em que foram organizados
os materiais produzidos na pesquisa e selecionados contetidos para ajudar educadores e

pesquisadores que queiram usufruir dessas plataformas.
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Ao finalizar esta tese, ¢ preciso tecer algumas consideracdes no que se refere as
limitagdes de suas descobertas e a capacidade de tornar seus resultados genéricos o bastante

para serem utilizados em cenarios mais abrangentes.
7.1 Limitacoes

As principais limita¢des da pesquisa sdo a seguir elencadas:

a) o tamanho das amostras, que em alguns casos ndo permitiu a realizagdo inferéncias
estatisticas para extrapolar os resultados, além de torna-los indicativos em vez de evidéncias;

b) embora as amostras tenham se mostrado majoritariamente estatisticamente
homogéneas, outra limitacdo ¢ participacdo voluntaria, sempre sujeita a vieses de auto-
selecdo, como, por exemplo, o recrutamento de sujeitos mais motivados ou interessados;

¢) a variedade de canais utilizados para acesso ao MV, como computadores pessoais de
diferentes marcas, especificagdes e anos de fabricacdo, bem como conexdes de Internet de
diferentes qualidades e larguras de banda, o que impossibilita assegurar que todos os
participantes tiveram a mesma qualidade de experiéncia;

d) o assunto abordado (Matematica Financeira), que por ser bastante pratico € menos
teorico, além de abstrato, pode ter levado a subutilizagio do Companheiro Virtual
(dispensaram o didlogo para realizar a atividade);

e) os instrumentos utilizados para a coleta de dados, que limitam os resultados ao seu
escopo de abrangéncia, formato, itens e dimensdes contemplados;

Apesar de resultados parcialmente limitados, esta tese se destaca por ter sido
predominantemente conduzida no ambiente natural do seu publico-alvo, com aqueles que
busca atender diretamente, analisando contextos reais de alunos de EAD publica brasileira.
Priorizar a validade ecol6gica muitas vezes significa ndo ser possivel obter o mesmo nivel de
controle de um estudo de laboratério (MAKRANSKY; BORRE-GUDE; MAYER, 2019).

7.2 Contribuicoes

As principais contribui¢des desta tese podem ser sintetizadas da seguinte forma:
a) a realizagdo de cinco estudos em contextos reais de educagao formal na EAD,
possibilitando:

I.  a elucidagdo pratica do senso de presenga como um importante construto de

apoio ao processo de aprendizagem mediado por ambientes virtuais;
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II. a demonstracdo de plataformas de MVs e Agentes Conversacionais como
suporte midiatico com potencial de atuagdo em fragilidades da EAD;

b) o desenvolvimento de aplicagdes e sistemas educacionais de acesso aberto
(FastAIML, AGATA, Agentes Conversacionais METIS, ATENA, ESCRIBA ¢ ESTEVAM,
aplicativo EducaBots, MV Simulagao sobre Matematica Financeira e Companheiro Virtual);

c) a organizacdo ¢ a fundamentagdo de uma estrutura com sete diretrizes e o
desenvolvimento de um portal a fim de orientar e facilitar a implementacdo de MVs na EAD;

d) as publicagdes cientificas em periddicos e eventos nacionais e internacionais

(Apéndice X).
7.3 Trabalhos Futuros

Considerando os resultados desta tese e suas limitacGes, a seguir sdo elencadas algumas
importantes perspectivas de trabalhos futuros:

a) a implementacdo das melhorias no MV Simulacdo sobre Matematica Financeira
identificadas nos estudos finais, como a coloca¢do de um mapa do ambiente, reducdo da
presenca do Companheiro Virtual e especializagdo de suas habilidades, bem como o teste de
diferentes comportamentos associados ou nao a outras abordagens de ensino;

b) a utilizacdo de plataformas e interfaces diferentes, emergentes, avancadas, moveis
e/ou totalmente imersivas e de realidade mista para o desenvolvimento de MVs para a EAD
(exemplos, Unity, Sansar, CoSpacesEdu, Mozilla Hubs e dispositivos Head-Mounted
Displays como Google Cardboard, HTC Vive e Microsoft HoloLens);

c) a utilizacdo de linguagens e tecnologias diferentes, emergentes e avancadas para o
desenvolvimento de Agentes Conversacionais para a EAD (exemplos, uso de linguagem de
programacdo Python Natural Language Toolkit, sistema IBM Watson e técnicas de 1A, como
Redes Neurais Word2vec);

d) a aplicacdo de diferentes modelos e abordagens pedagdgicas de ensino para o
emprego de MVs na EAD, como Aprendizagem baseada em Problemas, flipped classroom,
Aprendizagem Significativa e Aprendizagem baseada em Projetos;

e) a conducdo de estudos em outros contextos educacionais (instituicbes, niveis de
ensino e disciplinas), com a abrangéncia de mais estudantes (maiores tamanhos de amostras),

possibilitando consolidar e transformar alguns dos resultados em evidéncias mais abrangentes;
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f) a utilizacdo de diferentes instrumentos para a coleta de dados, buscando a replicacao
dos resultados e a ilustragdo de que ndo estdo condicionados ao escopo de abrangéncia
daqueles utilizados, também confrontando dados de autorrelato com medidas objetivas;

g) a analise mais aprofundada de teorias que se mostraram pertinentes a pesquisa, como
o modelo de aceitagdo de tecnologia de Davis (1989), a teoria da aprendizagem multimidia de
Mayer (2002) e a teoria da carga cognitiva de Sweller (1988);

h) a realizacdo de estudos de campo longitudinais, permitindo a obtencdo de inferéncias
sobre 0 uso das tecnologias em condicGes cotidianas, testando a implementagdo gradual e
minimizando efeitos como “fator novidade” ¢ dificuldades técnico-operacionais;

1) a validacdo da estrutura proposta com especialistas em MVs e professores de EAD a
fim de testar sua viabilidade e acomodar eventuais novos aspectos, definindo protocolos para
implementacdo e acompanhamento de cada diretriz;

j) o desenvolvimento de campus virtual para a institui¢do de origem da pesquisa, com o
objetivo de ser amplamente utilizado por professores e estudantes como suporte midiatico
complementar ao AVA web tradicional na EAD;

K) o desenvolvimento de sistema(s) de apoio a implementacdo de MVs na educacéo,
integrado(s) a sistemas de gestdo académica ou AVAs, possibilitando, por exemplo, a
liberacdo de credenciais para os estudante a partir de seus dados cadastrais na instituigdo, bem

como o registro e acompanhamento de suas interagdes no ambiente.
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APENDICE I

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(a) senhor(a) esté4 sendo convidado a participar de uma pesquisa de doutorado intitulada “Investigando o
Senso de Presenca na Educagdo a Distincia”, que tem como objetivo analisar o uso de suportes midiaticos que
podem promover o senso de presenca do estudante, de forma a contribuir com o processo de aprendizagem na
modalidade EAD.

O(a) senhor(a) ndo tera despesas e nem sera remunerado pela participacdo na pesquisa. Todas as eventuais
despesas decorrentes de sua participacdo serdo ressarcidas. Em caso de dano durante a pesquisa, serd garantida a
indenizacdo. A sua participacdo nao oferece risco algum.

Os beneficios e vantagens em participar deste estudo sdo: a) conhecer e testar uma nova ferramenta de
aprendizagem; b) ter acesso a conteldos de forma interativa e inovadora; ¢) contribuir para que o uso dessa
ferramenta venha a ser ampliado e mais efetivamente explorado na EAD.

As pessoas que acompanhardo os procedimentos sdo as pesquisadoras Aliane Loureiro Krassmann,
estudante de doutorado, professora Dr. Magda Bercht, orientadora de doutorado, e professora Dr. Liane Tarouco,
coorientadora de doutorado.

O(a) senhor(a) podera se retirar do estudo a qualquer momento, sem qualquer tipo de constrangimento.

Solicitamos a sua autorizacdo para o uso de seus dados para a producdo de artigos cientificos. A sua
privacidade serd mantida através da ndo identificacdo do seu nome.

Este termo de consentimento livre e esclarecido é feito em duas vias, sendo que uma delas ficard em poder
da pesquisadora e outra com o sujeito participante da pesquisa.

Aliane Loureiro Krassmann, (55) 99101 8294
Santa Maria / RS

Comité de Etica em Pesquisa — CEP IF Farroupilha
Rua Esmeralda, 430, Bairro Camobi, Santa Maria, Rio Grande do Su—Fone/Fax: (55)32189850
e-mail: cep@iffarroupilha.edu.br

CONEP- Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa - SEPN 510, Norte, Bloco A, 3%ndar, Ed. Ex-INAN, Unidade
Il — Brasilia— DF- CEP: 70750-521 - Fone: (61)3315-5878/ 5879 — e-mail: conep@saude.gov.br

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado sobre todos os procedimentos da pesquisa e, que recebi de forma clara e
objetiva todas as explicagdes pertinentes ao projeto e, que todos os dados a meu respeito serdo sigilosos. Eu
compreendo que neste estudo, as medi¢fes dos experimentos/procedimentos de tratamento serdo feitas em
mim, e que fui informado que posso me retirar do estudo a qualquer momento.

Nome por extenso

Assinatura Local: Data: / /
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APENDICE II

Questionario de Presenca — Fase A
Adaptado de Witmer & Singer (1998)
Seis itens (Q6, Q7, Q10, Q11, Q12, Q16) ndo se aplicam ao Grupo Controle.

Enunciado: Por favor, caracterize sua experiéncia em relacdo ao ambiente experimentado, assinalando na opcéao
apropriada da escala de 7 pontos, de acordo com o contelido da pergunta e os rétulos descritivos. Considere a
escala inteira ao responder, pois os niveis intermediarios podem se aplicar. Responda as perguntas de forma
independente e na ordem em que aparecem. N&o pule perguntas ou retorne a uma pergunta anterior para alterar a
resposta. Nao ha respostas certas ou erradas, use suas impressdes para responder da forma mais honesta possivel.

1. Em que medida vocé conseguiu controlar eventos no ambiente virtual?

DE FORMA ALGUMA UM POUCO COMPLETAMENTE

2. O quanto o ambiente virtual foi responsivo (&gil na resposta) para as agdes que vocé iniciou (ou realizou)?

NADA MODERADAMENTE COMPLETAMENTE
RESPONSIVO RESPONSIVO RESP ONSIVO

3. O quanto pareceram naturais suas intera¢fes com o ambiente virtual?

| | | | | | | |

EXTREMAMENTE MEIO TERMO COMPLETAMENTE
ARTIFICIAL NATURAL

4. Em que medida aspectos visuais do ambiente virtual envolveram vocé? (Chamaram aten¢éo/ motivaram).

| | | | | | | |

DE FORMA ALGUMA UM POUCO COMPLETAMENTE

5. O quanto pareceu natural o0 mecanismo de controle de (seus) movimentos (ou a¢des) no ambiente virtual?

| | | | | | | |

EXTREMAMENTE MEIO TERMO COMPLETAMENTE
ARTIFICIAL NATURAL

6. O quanto foi convincente a sensacéo de (visualizar) objetos se movendo pelo espaco no ambiente virtual?
(N&o se aplica ao Grupo Controle).

| | | | | | | |

NADA MODERADAMENTE MUITO
CONVINCENTE CONVINCENTE CONVINCENTE

7. Em que medida suas experiéncias no ambiente virtual pareceram consistentes com suas experiéncias no
mundo real? (N&o se aplica ao Grupo Controle).

NADA MODERADAMENTE MUITO
CONSISTENTE CONSISTENTE CONSISTENTE

8. Vocé foi capaz de antecipar o que aconteceria em resposta as a¢des que vocé executou no ambiente virtual?

| | | | | | | |

DE FORMA ALGUMA UM POUCO COMPLETAMENTE

9. O quanto vocé foi completamente capaz de explorar ativamente o ambiente virtual usando sua visao?

DE FORMA ALGUMA UM POUCO COMPLETAMENTE
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10. O quanto convincente foi a sua sensa¢do de se movimentar dentro do ambiente virtual? (Nao se aplica ao
Grupo Controle).

NADA MODERADAMENTE MUITO
CONVINCENTE CONVINCENTE CONVINCENTE

11. O quanto de perto vocé foi capaz de examinar objetos no ambiente virtual? (N&o se aplica ao Grupo
Controle).

| | | | | | | |

NADA PERTO UM POUCO PERTO MUITO PERTO

12. O quanto bem vocé pdde examinar objetos sob multiplos pontos de vista no ambiente virtual? (N&do se
aplica ao Grupo Controle).

NADA BEM UM POUCO BEM EXTENSIVAMENTE
BEM

13. O quanto envolvido vocé estava na (sua) experiéncia com o ambiente virtual?

NADA SUAVEMENTE COMPLETAMENTE
ENVOLVIDO ENVOLVIDO ENVOLVIDO

14. Quanto atraso ocorreu no ambiente virtual entre suas a¢les e os resultados esperados? (Por exemplo,
cliques).

| | | | | | | |

NENHUM MODERADOS LONGOS
ATRASO ATRASOS ATRASOS

15. Com que rapidez vocé se ajustou a experiéncia (de utilizacdo) do ambiente virtual?

NAO ME AJUSTEI LENTAMENTE MENOS DE 1

MINUTO
16. Quéo proficiente (habilidoso) em se mover e interagir com o ambiente virtual vocé se sentiu no final de
experiéncia? (Nao se aplica ao Grupo Controle).

| | | | | | | |

NADA RAZOAVELMENTE MUITO
PROFICIENTE PROFICIENTE PROFICIENTE

17. Em que medida a qualidade da exibic&o visual interferiu ou distraiu vocé de executar tarefas atribuidas
ou atividades no ambiente virtual?

| | | | | | | |

NAO INTERFERIU INTERFERIU INTERFERIU
DE ALGUMA FORMA MUITO

18. Em que medida os dispositivos de controle interferiram no desempenho das tarefas atribuidas ou em
atividades no ambiente virtual?

| | | | | | | |

NAO INTERFERIU INTERFERIU INTERFERIU
DE ALGUMA FORMA MUITO

19. Qudo bem vocé pbde se concentrar nas tarefas designadas ou atividades requeridas em vez dos
mecanismos usados para realizar essas tarefas ou atividades no ambiente virtual?

| | | | | | | |

NADA BEM UM POUCO BEM COMPLETAMENTE BEM
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APENDICE III

Questionario de Presenca — Fase B

ITC Sense of Presence Inventory (ITC-SOPI)

Versdo original de Lessiter et al. (2001). Versdo em Portugués de Vasconcelos-Raposo et al. (2018).

Enunciado: Estamos interessados em descobrir o que vocé sente acerca da experiéncia que acabou de ter no
ambiente virtual com o qual acabaste de ser confrontado.

Algumas questdes referem-se ao “CONTEUDO” do ambiente exibido. Com isto queremos dizer a historia, cena
ou eventos ou qualquer outro aspecto que possas ter visto, ouvido ou sentido acontecer no ambiente exibido. O
ambiente exibido e o seu contetido (incluindo a representagdo de pessoas, animais ou cartoons sdo referidos com
“PERSONAGENS” sdo diferentes do “MUNDO REAL”: o mundo onde vives diariamente.

Por favor lembre-se que ndo existem respostas certas ou erradas — estamos apenas interessados nos TEUS
pensamentos e sentimentos acerca do ambiente exibido. Por favor ndo comente aspectos deste questionario com
algum potencial participante nesta experiéncia pois pode afetar as suas respostas.

Todas as respostas serdo tratadas com confidencialidade.

Q1. Senti-me desorientado.

Q2. Tive a sensag@o de ter regressado de uma viagem.

Q3. Eu senti-me envolvido (no ambiente exibido).

Q4. Eu perdi a nogdo do tempo.

Q5. Eu senti que consegui interagir com o ambiente exibido.

Q6. O ambiente exibido/apresentado pareceu-me natural.

Q7. Eu senti que o conteudo era verdadeiro e genuino.

Q8. Eu senti que os personagens e/ou os objetos quase me podiam tocar.

Q9. Eu senti que estava visitando os lugares no ambiente exibido.

Q10. Eu senti-me cansado.

Q11. O conteudo pareceu-me credivel.

QI12. Eu senti que ndo estava apenas a observar algo.

Q13. Eu tive a sensacdo de que me movimentei em resposta a partes do ambiente.
Q14. Eu senti-me desorientado.

Q15. Eu senti que o ambiente exibido era parte do mundo real.

Q16. A minha experiéncia foi intensa.

Q17. Eu tive a sensagdo de estar nos cenarios exibidos.

Q18. Eu senti que podia mover objetos (no ambiente exibido).

Q19. As cenas representadas poderiam verdadeiramente ocorrer no mundo real.
Q20. Eu senti fadiga ocular.

Q21. Eu quase podia sentir o cheiro de diferentes caracteristicas do ambiente exibido.
Q22. Eu tive a sensacdo que os personagens estavam conscientes da minha presenca.
Q23. Eu senti-me rodeado pelo ambiente exibido.

Q24. Eu senti nduseas.
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Q25. Eu tive uma forte percepg¢do de que os personagens e objetos eram solidos.

Q26. Eu senti que podia alcangar e tocar em coisas (no ambiente exibido).

Q27. Eu senti que a temperatura foi alterada para coincidir com o cenario do ambiente exibido.
Q28. Eu respondi emocionalmente.

Q29. Eu senti que todos os meus sentidos foram estimulados ao mesmo tempo.

Q30. Eu senti-me capaz de alterar o curso dos eventos no ambiente exibido.

Q31. Eu senti como se estivesse estado no mesmo espago que os personagens e/ou objetos.
Q32. Eu tive a sensacdo que partes do ambiente exibido interagiam comigo.

Q33. A experiéncia de mover coisas no ambiente exibido foi realista.

Q34. Eu senti que tinha uma dor de cabega.

Q35. Eu senti-me como se estivesse a participar no ambiente exibido.
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APENDICE IV

Questionario sobre as Plataformas de EAD
Adaptado de Rodriguez-Ardura & Meseguer-Artola (2016).

Enunciado: Por favor, caracterize sua experiéncia em relacdo ao Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA)/Mundo Virtual (MV), assinalando na op¢éo apropriada da escala de 5 pontos, de acordo com o conteido
da pergunta e os rétulos descritivos. Considere a escala inteira ao responder, pois 0s niveis intermediarios podem
se aplicar. Responda as perguntas de forma independente e na ordem em que aparecem. N&o pule perguntas ou
retorne a uma pergunta anterior para alterar a resposta. Nao ha respostas certas ou erradas, use suas impressdes
para responder a cada pergunta da forma mais honesta possivel.

Atitude em relagdo ao uso:

Q1. Usar o AVA/MV ¢ uma boa ideia.

Q2. Eu gosto da ideia de usar o AVA/MV para fins de aprendizado.
Q3. Usar o AVA/MV para fins de aprendizado é agradavel.

Utilidade percebida:

Q4. Usando 0 AVA/MV eu posso melhorar meu desempenho de aprendizado.

Q5. Usar o AVA/MV me ajuda a atingir minhas metas de aprendizado.

Q6. Usar o AVA/MV complementa a experiéncia de trabalho real durante o periodo dos meus estudos.
Q7. Eu acho util o AVA/IMV.

Qualidade dos recursos didaticos percebida:
Q8. O AVA/MV fornece recursos e contetido atualizados.
Q9. O AVA/MV fornece recursos e contelildo que se encaixam exatamente nas minhas necessidades.

Q10. O AVA/MYV fornece recursos e contetdo suficientes.

Questdo extra:

Q11. Qual sua percepgdo sobre a qualidade do curso que esta realizando.

Péssimo Muito ruim Ruim Razoavel Bom Muito bom | Excelente
1 2 3 4 5 6 7
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APENDICE V

Questionario sobre a Atividade no Mundo Virtual
Elaborado pela pesquisadora, com algumas questfes adaptadas de Rico et al. (2017).

Destinado aos estudantes participantes da atividade no MV (Grupos experimentais).

Enunciado: Por favor, caracterize sua experiéncia na atividade Simulacdo sobre Matematica Financeira,
assinalando na opcédo apropriada, de acordo com o conteldo da pergunta e os rétulos descritivos. Considere
todas as opc¢des ao responder, pois 0s niveis intermediarios podem se aplicar. Responda as perguntas de forma
independente e na ordem em que aparecem. N&o pule perguntas ou retorne a uma pergunta anterior para alterar a
resposta. Ndo ha respostas certas ou erradas, use suas impressdes para responder a cada pergunta da forma mais
honesta possivel.

Q1. Quanto tempo durou a sua experiéncia no Mundo Virtual?
) Menos de 10 minutos
) Entre 10 e 20 minutos
) Entre 20 e 30 minutos
) Entre 30 e 40 minutos

e N e e

) Mais de 40 minutos

Q1.1 A que fatores vocé atribui 0 tempo gasto na atividade?

Explique porque permaneceu esse tempo no mundo virtual, seja ele muito ou pouco.

Q2. De qual local vocé realizou o acesso ao Mundo Virtual?
() Do Polo - laboratério de informatica
() Dasua residéncia — computador de mesa
() Dasua residéncia — notebook
() Do seu local de trabalho profissional - computador de mesa
Q3. Vocé mesmo instalou e configurou o visualizador Singularity para acessar o Mundo Virtual no computador?
( )Sim () Néo

Q4. Foi facil aprender a operar 0 sistema? Classifique como foi aprender a utilizar o mundo virtual, por exemplo realizar os
comandos para se movimentar e interagir com o ambiente.

Q5. O sistema lhe indicou claramente o que fazer (ou ndo) em cada vez? Ficou claro para onde vocé deveria seguir e 0
que deveria fazer?

Q6. O sistema permitiu um alto nivel de interacd0? Vocé considera que houve um grande ndmero de possibilidades de
interagdo com o ambiente?

Q7. Vocé consegue lembrar claramente da atividade Simulagdo sobre Matematica Financeira no Mundo
Virtual? Classifique o quanto vocé consegue lembrar como era o ambiente, os cenérios, como foi interagir no mundo virtual.

Q8. Sua experiéncia na atividade Simulacéo sobre Matematica Financeira foi positiva/agradavel?
Q9. A atividade Simulagéo sobre Matemética Financeira esta relacionada com o seu curso?

Q10. A atividade Simulagdo sobre Matemética Financeira prepara para a tarefa no mundo real? Considere a tarefa de
ser entrevistado para ser admitido em uma empresa.

Q11. Comentarios sobre a atividade Simulagdo sobre Matematica Financeira.

Ajude-nos a melhorar para as proximas turmas. Quais foram as principais dificuldades encontradas e como podemos soluciona-las?
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APENDICE VI

Questionario Valor do Agente
Adaptado de Kim et al. (2006)

Enunciado: Por favor, caracterize sua experiéncia em relacdo ao Companheiro Virtual Jimmy, assinalando na
opcao apropriada da escala de 5 pontos, de acordo com o conteldo da pergunta e os rdtulos descritivos.
Considere a escala inteira ao responder, pois 0s niveis intermediarios podem se aplicar. Responda as perguntas
de forma independente e na ordem em que aparecem. N&o pule perguntas ou retorne a uma pergunta anterior para
alterar a resposta. N&do ha respostas certas ou erradas, use suas impressdes para responder a cada pergunta da
forma mais honesta possivel.

Q1. O Companheiro Virtual Jimmy foi instrutivo (forneceu orientacdes de forma adequada).

Q2. O Companheiro Virtual Jimmy foi util.

Q3. O Companheiro Virtual Jimmy foi crivel (pareceu real).

Q4. O Companheiro Virtual Jimmy foi motivador.

Q5. O Companheiro Virtual Jimmy foi apoiador (mostrou-se disponivel para ajuda).

Q6. O Companheiro Virtual Jimmy manteve minha atengio.

Q7. O Companheiro Virtual Jimmy tornou a instrugéo (a atividade no ambiente) interessante.

Q8. O Companheiro Virtual Jimmy me ajudou a me concentrar na informacéo.

Q9. O Companheiro Virtual Jimmy me ajudou a focar nas informagdes relevantes.

Q10. O Companheiro Virtual Jimmy apresentou informacdes de forma eficaz.

Q11. Vocé interagiu com o Companheiro Virtual Jimmy? () Sim ( ) Né&o

Q12. Vocé conversou com o Companheiro Virtual Jimmy? () Sim ( ) N&o
Q12.1 Justifique sua resposta sobre ter ou ndo conversado com o Companheiro Virtual Jimmy.

Q13. Vocé considera util dialogar com um Companheiro Virtual em um mundo virtual? () Sim ( ) Néo
Q13.1 Justifique sua resposta sobre ser ou nao (til dialogar com o Companheiro Virtual.

Q14. Comentérios acerca do Companheiro Virtual Jimmy.
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Atividade Simulacao sobre Matemética Financeira

Adaptado do Curso Técnico em Administracdo EAD do Instituto Federal Farroupilha
EXERCICIOS PORCENTAGEM, JUROS SIMPLES E COMPOSTOS

Sala 1: Video “Porcentagem de um jeito facil”, 2min 55s.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=fSdC1E4gUoQ&t=1s

QUESTAO 1 QUESTAO 2 QUESTAO 3
Um litro de gasolina custava R$ | Depois de um aumento de 12%, um | Um salario de R$ 1.800,00 foi
3,80 e passou a custar R$ 3,95. | aparelho celular passou a custar R$ | reajustado para R$ 1.890,00.

Qual foi o aumento percentual
aproximado desse produto, pago
pelo consumidor?

952,00. Qual era o preco do celular
antes do aumento?

Quantos por cento de aumento
salarial ocorreu?

(@) 4% (a) R$ 770,00 @) 2,5%
(b) 1,5% (b) R$ 885,00 (b) 5%
() 3,95% (c) R$ 900,00 (c) 1,5%
(d) 6% (d) R$850.00 (d) 4,5%
(e) 1,95% (e) R$ 820,00 (e) 3%
Sala 2: Video “Videoaula — Juros Simples e Composto — Matematica Financeira”, Smin 23s
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=MCt8C31aCfQ
QUESTAO 4 QUESTAO 5 QUESTAO 6
Um investidor comprou R$ | Um locatario pagaré aluguel de sua | Qual é o valor dos juros simples

3.800,00 em agBes. Apo6s algum
tempo, vendeu essas acdes por R$
4.560,00. Qual o percentual de
aumento obtido em seu capital
inicial?

casa, que é R$ 700,00, antes do
vencimento, obtendo um desconto
de 4,5% sobre esse valor. Sendo
assim, ele pagara:

correspondentes a um empréstimo
de R$ 10.000,00, pelo prazo de 12
meses, sabendo-se que a taxa
cobrada é de 2% a.m.?

(a) 20%
(b) 30%
(c) 10%
(d) 15%
() 12%

(a) R$ 668,50
(b) R$ 680,00
(c) R$ 674,50
(d) R$ 696,00
(€) R$ 659,50

(a) R$ 2.000,00
(b) R$ 2.400,00
(c) R$ 1.800,00
(d) R$ 1.600,00
(€) R$ 2.200,00

Sala 3: Video “JUR

Disponivel em:

OS COMPOSTOS — Matematica Financeira”, 3min 17s
https://www.youtube.com/watch?v=RwUHW-AJ{BI

QUESTAO 7 QUESTAO 8 QUESTAO 9
Que taxa mensal de juros simples | Um estudante conseguiu um | Uma cooperativa de microcrédito
devo aplicar um capital qualquer | empréstimo no valor de R$ | cobra juros simples de 1,5% a.m.

para que em 12 meses ele | 10.000,00 pelo qual pagara, apés | Alguém que tomou emprestado R$
duplique? 6 meses, uma Unica parcela de R$ | 6.500,00 a ser pago apos 6 meses
11.500,00. Portanto, a taxa anual | Na data do vencimento do
de  juros  simples  desse | @mpréstimo ndo pdde quita-lo
empréstimo é de: integralmente, pagou metade do
valor devido e renegociou o
restante para ap6s 6 meses, porém
com juros simples de 2,0% a.m. Na
nova data, o valor a ser pago sera:
(@) 2,5% a.m. (@) 24% (a) R$ 3.500,00
(b) 8.4% a.m. (b) 46% (b) R$ 3.967,60
(c) 20% a.m. (c) 30% (c) R$3.842,40
(d) 50% a.m. (d) 36% (d) R$ 3.772,40

(e) 12,4%a.m.

(e) 20%

(e) R$ 4.012,30
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Sala 4: Video “matematica, juro simples, exercicio” 3min 33s
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=6t8yPXS6uyQ

QUESTAO 10

QUESTAO 11

QUESTAO 12

Um cidaddo comprou um pacote
de viagem por R$ 2.250,00 a ser
pago em duas parcelas: a
primeira a vista, e a segunda
apo6s um més. Se a loja cobra
taxa de juro de 10% a.m. sobre o
saldo devedor, o valor da
segunda parcela é:

Um investidor aplicou R$
20.000,00 no sistema de juros
simples e, apds 10 meses, retirou
0 montante de R$ 20.800,00.
Qual foi a taxa mensal de juro
que rendeu o investimento?

O preco original de um ténis, de
R$ 225,00, sofreu dois aumentos
sucessivos, um de 20% e outro
de 30%. O novo valor do
produto (R$) e a taxa acumulada
sdode:

(a) R$ 1.141,25
(b) R$ 1.155,50
(¢) R$ 1.125,00

(d) R$ 1.237,50
(e) R$ 1.250,50

(a) 0,3%
(b) 1,2%
(c) 0,6%
(d) 0,5%
() 0.4%

(a) 395,00 e 54%
(b) 405,00 e 56%
(c) 351,00 e 56%
(d) 377,60 e 54%
() 345,60 e 50%

Sala 5: Video “Dica Monstro: Juros Simples e Composto”, 3min 55s

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=9U7Ix8S9p7Y
QUESTAO 13 QUESTAO 14 QUESTAO 15
No primeiro dia de liquidagdo | Uma pessoa toma emprestado a | Com venda de pecas
anual uma loja de | juros compostos de 5% a.m. R$ | automotivas um comerciante

eletrodomésticos vendeu 60% do
estoque. No segundo dia, vendeu
20% do restante. Que
porcentagem do estoque NAO
foi vendida?

4.000,00 pelo prazo de 3 meses.
Qual o montante a ser
devolvido, em R$?

recolneu R$ 33.000,00. Esse
dinheiro foi aplicado a juros
compostos, com rendimento de
0,7% a.m. Entdo, ao final de um
ano, 0 montante (em R$)
disponivel é de:

(a) 20%
(b) 22%
(c) 35%
(d) 25%
(e) 32%

(a) 4.630,50
(b) 4.890,00

(c) 4.500,50
(d) 4.710,20

(€) 4.220,20

(a) 37.457,25
(b) 40.000,00
(c) 36.900,00
(d) 35.881.25

(e) 35.331,00
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APENDICE VIII

Narrativa Simulacdo Matemética Financeira

Recepcéao

- Ola, bem-vindo(a) & C-Company! No que podemos Ihe ajudar hoje?

- Vocé é o(a) novo(a) estagiario(a)? Que 6timo!

- Vocé sabia que nossa empresa de Contabilidade esta ha 10 anos no mercado?
- Por isso ¢ muito importante manter a qualidade do nosso atendimento.

- Para iniciar o seu processo de admissdo, a Diretora Claudia esta lhe aguardando no setor de RH, que fica na
primeira porta a esquerda.

- Vire a sua direita e siga as setas vermelhas iluminadas que indicam o caminho. Boa sorte!

Sala 1 - Diretoria de Recursos Humanos

- Boas-vindas recruta! Tudo bem com vocé?

- A Diretoria de Recursos Humanos é responséavel pela gestdo de pessoal da empresa, folha de pagamento e
atividades funcionais.

- Como primeiro teste para ser admitido na empresa, hoje vocé ira se apresentar em cada um de nossos setores.
- Em cada setor, alguns desafios serdo langados na forma de testes de conhecimento, tudo bem?

- Sugiro que utilize papel e caneta para resolver as questdes.

- Esta preparado(a)? Se sim, toque mais uma vez na cadeira para iniciar.

Ao final:

- <nome_avatar>, agora, por favor, dirija-se a Diretoria de Marketing. Fica no segundo andar. Boa sorte!

Sala 2 - Diretoria de Marketing

- Ola <nome_avatar>! Aqui na C-Company a qualidade é fundamental, nosso marketing é focado na qualidade
de nosso atendimento.

- VVocé sabe para que serve o setor de marketing?

- Somos responsaveis por criar campanhas para conseguir levar os servigcos da empresa ao conhecimento do seu
publico-alvo.

- Esta pronto para mais um desafio? Se sim, toque mais uma vez cadeira para 0 questionario iniciar.
Ao final:
- Agora, por favor, va para a Diretoria Comercial, que fica na sala a frente.

Sala 3 - Diretoria Comercial

- Seja bem-vindo(a)! VVocé estd mesmo disposto(a) a trabalhar conosco?
- Aqui na Diretoria Comercial definimos a estratégia comercial da empresa.

- Determinamos os acordos e as condi¢fes de venda, e supervisionamos a administracdo das vendas junto aos
nossos clientes.

- Por sinal, temos como clientes algumas grandes empresas.
- Vamos a mais um desafio? Quando estiver pronto(a), toque mais uma vez cadeira para o questiondrio iniciar.
Ao final:

- Muito bem <nome_avatar>. Agora, por favor, dirija-se & Diretoria Administrativa, que fica na sala a frente, a
direita.
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Sala 4 - Diretoria Administrativa

- Ol& <nome_avatar>! Pronto(a) para fazer parte desta super equipe?
- Eu sou 0 Jonas, e sou o Diretor Administrativo.

- Sou responsavel por organizar, planejar e orientar o uso dos recursos financeiros, fisicos, tecnologicos e
humanos da C-Company, buscando sempre as melhores solugdes.

- Se tudo certo, vocé comeca hoje e fica em estagio por 3 meses. Preciso saber se vocé tem mesmo interesse.
- Entédo responda mais este desafio. Toque na cadeira para o questionario iniciar.

Ao final:

- Excelente <nome_avatar>. Agora por favor dirija-se a Presidéncia, que fica na primeira porta a esquerda.

Sala 5 - Presidéncia

- Seja muito bem-vindo! Me chamo Jennifer e estou na Presidéncia ha 2 anos.

- Como Presidente, sou o “maestro” da empresa, responsavel por direcionar as estratégias e buscar a harmonia
entre todos os setores.

- Assim como vocé, comecei como estagiaria.

- Muitos testes também surgiram no meu caminho, pois a vida é feita de desafios, concorda?
- Como Ultimo teste de admissdo, peco que responda essas questoes.

- Esta pronto(a)? Se sim, toque mais uma vez cadeira para o0 questiondrio iniciar.

Ao final:

- Que bom que um(a) profissional qualificado(a) como vocé veio fazer parte de nossa equipe.
- Tenho certeza que se dard muito bem com os colegas.

- Na sala a frente ha uma estagao de trabalho esperando por vocé, siga as indicagdes e ocupe seu lugar! Boas-
vindas e sucesso!

Final (ao sentar-se na estaciao de trabalho)

- Muito bem <nome_avatar>.
- Vocé garantiu sua vaga na equipe, e conseguiu um total de <X> pontos ao longo desta simulag@o. Parabéns!
- A partir de agora vocé ¢ um novo estagiario na C-Company.

- Esta ¢ uma simulagdo do que pode acontecer na vida real. Continue estudando e aprimorando seus
conhecimentos.

- Por favor, avalie esta experiéncia no questionario que sera enviado por e-mail.
- Agora vocé pode simplesmente fechar esta janela, clicando no X.
- Obrigado por participar. Fim da simulagdo.
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Enunciado: Por favor, caracterize sua experiéncia na atividade Simulacdo sobre Matematica Financeira sob a
perspectiva didatica, assinalando na opcdo apropriada, de acordo com o contedo da pergunta e os rétulos
descritivos. Considere todas as opg¢des ao responder, pois 0s niveis intermediarios podem se aplicar. Responda as
perguntas de forma independente e na ordem em que aparecem. N&o pule perguntas ou retorne a uma pergunta
anterior para alterar a resposta. Ndo ha respostas certas ou erradas, use suas impressdes para responder a cada
pergunta da forma mais honesta possivel.

A w e

© 0 N o O

10.

11.

12.

13.

14.

Como considera seu nivel de conhecimento sobre Mundos Virtuais 3D?

A interface da atividade Simulagdo sobre Matematica Financeira é agradavel?

A interface da atividade Simulagdo sobre Matematica Financeira é facil de utilizar?

A atividade Simulagéo sobre Matemética Financeira é adequada para o Curso/Disciplina X?
4.1 Justifique a resposta ao item anterior.

A atividade Simulagéo sobre Matemética Financeira é realista?

A atividade Simulagdo sobre Matemética Financeira ¢ interativa?

A atividade Simulagdo sobre Matemética Financeira é clara?

A atividade Simulagdo sobre Matematica Financeira é Util para a aprendizagem no contexto do

urso/Disciplina X?

A atividade Simulacgéo sobre Matematica Financeira enseja a Aprendizagem Experiencial?

Na sua opinido, no geral, os alunos gostaram de realizar a atividade Simulacdo sobre Matematica
Financeira?

( )Sim ( )Néo

Voce teve que ajudar alunos a realizar a atividade Simulacéo sobre Matematica Financeira?
) Néo precisei ajudar nenhum aluno
) Ajudei menos de 5 alunos

(

(

() Ajudei entre 5 e 10 alunos
() Ajudei entre 10 e 20 alunos
(

) Ajudei mais de 20 alunos

Na sua opinido, quais foram as principais dificuldades encontradas (tanto pelos professores quanto

pelos alunos) na realizacédo da atividade Simulagdo sobre Matematica Financeira?

Como podemos solucionar as dificuldades encontradas (tanto pelos professores quanto pelos

alunos) na realizacéo de atividades em um mundo virtual semelhante a este?

Sugestdes de melhoria para uma préxima abordagem utilizando mundos virtuais na EAD.
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