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RESUMO

Na Pandemia da Covid-19, muitas instituicdes de ensino superior adotaram
aulas remotas para manter o distanciamento social e garantir a
continuidade dos estudos nesse periodo. Este artigo apresenta o processo
de desenvolvimento e as evidéncias iniciais de validade da Escala
Experiéncias Associadas ao Ensino Remoto, que contou com trés etapas:
1) construcdo de 20 itens derivados de entrevistas e da adaptacdo de uma
escala de dominio de habilidades de uso de novas tecnologias. Ap6s a
avaliacdo por juizes, a escala contou com 15 itens distribuidos em duas
dimensdes (autodisciplina e dominio tecnoldgico); 2) aplicacdo da escala a
971 universitarios, de 17 instituicdes publicas e privadas, matriculados em
Cursos presenciais que durante a pandemia adotaram aulas remotas. As
analises fatoriais exploratéria e confirmatéria indicaram uma estrutura
bidimensional com 10 itens e bons indicadores psicométricos e de ajuste;
3) teste da relagdo da medida com os construtos de atitudes frente a
educacgdo a distancia e desenvolvimento profissional; e comparagdo entre
grupos de estudantes com ou sem experiéncia prévia na EaD. Tal relacdo
positiva com ambas as varidveis foi confirmada, além de terem sido
identificados escores mais elevados de adaptacdo ao ensino remoto entre
os discentes que ja tinham alguma experiéncia com a modalidade a
distdncia. Os resultados permitem recomendar o uso da escala
desenvolvida, com indicagdes de possiveis contribuicdes tedricas e
praticas a partir da adocao da medida.

PALAVRAS-CHAVE
Autodisciplina. Dominio tecnoldgico. Ensino remoto. Ensino superior.
Escala.
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Development and Initial Validity Tests of the Scale of Experiences Associated
with Remote Instruction

ABSTRACT

In the Covid-19 Pandemic, many higher education institutions adopted remote classes to maintain social distance
and ensure the continuity of studies during this period. This article presents the development process and initial
evidence of the validity of the Scale Experiences Associated with Remote Instruction, which had three steps: 1)
construction of 20 items derived from interviews and adaptation of a scale of mastery of skills to use new
technologies. After evaluation by judges, the scale had 15 items distributed in two dimensions (self-discipline
and technological mastery); 2) application of the scale to 971 university students, from 17 public and private
institutions, enrolled in face-to-face courses that adopted remote classes during the pandemic. Exploratory and
confirmatory factor analyses indicated a two-factor structure with 10 items and good psychometric and fit
indicators; 3) test of the measure's relationship with the constructs of attitudes towards distance education and
professional development; and comparison between groups of students with or without previous experience in e-
learning. A positive relationship with both variables was confirmed, in addition to identifying higher scores of
adaptation to remote instruction among students who already had some experience with e-learning. The results
allow recommending the use of the developed scale, with indications of possible theoretical and practical
contributions from the adoption of the measure.

KEYWORDS
Self-discipline. Technological mastery. Remote instruction. Higher education. Scale.

Desarrollo y Pruebas de Validez Inicial de la Escala de Experiencias
Asociadas a la Ensefianza Remota

RESUMEN

En la Pandemia de Covid-19, muchas instituciones de educacién superior adoptaron clases remotas para
mantener la distancia social y asegurar la continuidad de los estudios durante este periodo. Este articulo presenta
el proceso de elaboracion y las evidencias iniciales de validez de la Escala de Experiencias Asociadas a la
Ensefianza Remota, que cont6 con tres etapas: 1) construccion de 20 items derivados de entrevistas y adaptacion
de una escala de dominio de habilidades para el uso de nuevas tecnologias. Tras la evaluacién por parte de los
jueces, la escala contd con 15 items distribuidos en dos dimensiones (autodisciplina y dominio tecnolégico); 2)
aplicacion de la escala a 971 estudiantes universitarios, de 17 instituciones publicas y privadas, matriculados en
cursos presenciales que adoptaron clases a distancia durante la pandemia. Los analisis factoriales exploratorios y
confirmatorios indicaron una estructura bidimensional con 10 items y buenos indicadores psicométricos y de
ajuste; 3) prueba de relacion de la medida con los constructos de actitudes hacia la educacién a distancia y el
desarrollo profesional; y comparacién entre grupos de estudiantes con o sin experiencia previa en educacion a
distancia. Se confirmd tal relacién positiva con ambas variables, ademas de identificarse mayores puntajes de
adaptacion a la ensefianza remota entre los estudiantes que ya tenian alguna experiencia con dicha modalidad.
Los resultados permiten recomendar el uso de la escala desarrollada, con indicaciones de posibles aportes
tedricos y practicos a partir de la adopcion de la medida.

PALABRAS CLAVE
Autodisciplina. Dominio tecnolégico. Ensefianza remota. Educacion superior. Escala.
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Introducgao

Em funcéo da pandemia da Covid-19 que se alastrou pelo mundo, de imediato foram
implantadas medidas de distanciamento social na maior parte dos paises como uma das
estratégias profilaticas restritivas preconizadas para conter o contagio. A area da educacéo foi
particularmente afetada e, no Brasil, houve a decisdo de interrupcdo das atividades
presenciais de todas as instituicdes de ensino. Em funcéo desse cenario, boa parte das escolas
e das Universidades passaram a utilizar a tecnologia digital, que na maioria das vezes era
proveniente da modalidade de Educacdo a Distancia — EaD (CAMACHO et al., 2020), para
dar continuidade aos estudos remotamente, tendo sido denominado como Ensino Remoto
Emergencial (ERE). Nesse mesmo periodo, a politica educacional brasileira estava
incentivando e ampliando as possibilidades da EaD em Instituicdes de Ensino Superior (IES)
(FERREIRA; MOURAO, 2020), 0 que com as circunstancias estabelecidas pela pandemia
aceleraram as tendéncias ja existentes para a vigéncia da modalidade em cursos superiores.

Em outros paises do mundo também foram desenvolvidas estratégias educacionais
para viabilizar o Ensino Superior durante a pandemia. Na india, vérias IES ja tinham iniciado
esse processo de adocdo do ensino remoto de forma voluntéria anteriormente, tendo sido
intensificadas as iniciativas durante a crise sanitaria. A China criou um programa de aulas
online (school’s out, class’s in) para garantir a continua¢do da aprendizagem mesmo sem as
aulas presenciais. Nos Estados Unidos, cursos gratuitos foram disponibilizados através de
grandes plataformas (e.g., Massive Open Online Courses - MOOCs) e em Portugal, o governo
criou um website (https://apoioescolas.dge.mec.pt/) para oferecer ferramentas de ensino
online gratuitas aos professores (CHAKRABORTY et al., 2021).

Para regulamentar as medidas educacionais no Brasil, o Ministério da Educacédo
(MEC) publicou a Portaria n® 343, de 17 de marco de 2020, que autorizava a substitui¢do das
aulas presenciais por aulas em meios digitais, enquanto durasse a situagdo de pandemia. Tal
medida funcionou como um reconhecimento do governo acerca da necessidade de haver
alternativas para suprir o processo de ensino e aprendizagem que acontecia de forma
presencial. A tecnologia, que em alguns momentos era vista como algo que poderia reduzir o
grau de convivio social, tornou-se, durante a pandemia da Covid-19, uma forma de ampliar os
encontros sociais e de permitir a continuidade das atividades educacionais, favorecendo a
coletividade (SANTOS JUNIOR; MONTEIRO, 2020).

Porém, enquanto algumas IES adaptaram-se rapidamente a implantacdo do ERE,
outras optaram pela interrupcao das aulas, seja por uma dificuldade de acesso a internet por
parte dos alunos, seja porque a mudanca demandaria investimentos e um periodo de
adaptacdo dos professores e da equipe técnica. A esse respeito, estudos apontam que o ERE,
de modo geral, se mostrou desafiador a professores e alunos, especialmente em termos de um
desempenho competente na realizagcdo das atividades nesse contexto (ADNAN; ANWAR,
2020; NAJl et al., 2020).
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Ao passo que a pandemia se estendeu além da previsao inicial, impossibilitando a
volta as aulas presenciais no curto prazo, aquelas IES que ndo adotaram o ERE de imediato
tiveram que desenvolver e aplicar novas estratégias, mesmo considerando as restricbes de
acesso de alguns alunos a internet e equipamentos tecnoldgicos. Nesse sentido, constataram-
se desigualdades entre estudantes, estando alguns em vantagem em termos de disponibilidade
acesso, treinamento e uso das tecnologias digitais frente a outros que ndo dispunham de
recursos suficientes para acompanhar as aulas online (PASINI; PAULA; DEMENECH,
2021).

Apesar da variabilidade de estratégias pedagdgicas adotadas pelas IES, todas
utilizaram em algum grau da virtualidade nos seus processos de ensino-aprendizagem e
interagOes professor-aluno. Cabe ressaltar que o novo modelo adotado, o ERE, ndo se
configura como uma expansdo ou variante da EaD, mas uma alternativa para afrontar um
periodo atipico da histéria (HODGES, 2020; RONDINI; PEDRO; DUARTE, 2020). Assim, 0
ERE foi definido como uma estratégia de ensino que tem como objetivo permitir 0 acesso aos
conteudos curriculares que seriam desenvolvidos presencialmente, caracterizando-se como
uma mudanca temporaria nas estratégias pedagdgicas para atender circunstancias de crise
(HODGES, 2020; RONDINI et al., 2020). O modelo se diferencia da EaD visto que é
considerado como uma solucdo momentanea, com estratégias educacionais adaptadas as
condicGes e aos recursos disponiveis nesse periodo.

Um exemplo de diferenca da EaD e do ERE seria a interagdo sincrona entre professor
e aluno, que acontece na maioria das aulas desse ensino emergencial e que se distingue das
estratégias pedagodgicas dos cursos a distancia — na maioria das vezes, assincronas (HODGES,
2020). Nesse sentido, o ERE exigiu do docente o uso constante de ferramentas interativas, a
disponibilidade de conexdo a internet, a organizacdo e um senso critico reflexivo sobre sua
atuacdo (CAMACHO et al., 2020). Com essa transformacdo instantanea da metodologia de
ensino, mesmo 0s que ja possuiam habilidades com a tecnologia, necessitaram ser
capacitados para atuar com as novas ferramentas (BARBOSA,; VIEGAS; BATISTA, 2020).

O ERE também exigiu uma dedicacdo continua dos estudantes, visto que a dinamica
espaco-temporal da sala de aula virtual requer certo dominio tecnolégico e autodisciplina.
Como aconteceu com alguns professores, uma parte dos estudantes também ndo estava
preparada para essa mudanca, apresentando dificuldades de adaptacdo (ABMES, 2020), pois
estava acostumada com o ensino presencial, que possui estabilidade, previsao, tempo e local
demarcado (BEHAR; SILVA, 2012). Muitos deles também tiveram que investir no
desenvolvimento de uma autodisciplina para acompanhar o novo ritmo de estudos e se
adaptar as condi¢fes ambientais em que as aulas ocorriam (SOUZA et al., 2021).

Mas apesar do desconforto inicial, o ERE trouxe, além da oportunidade de
continuidade do processo formativo, novas vivéncias e aprendizagens (GOEDERT; ARNDT,
2020; SANTOS JUNIOR; MONTEIRO, 2020), como 0 uso de distintas estratégias de
aprendizagem e ferramentas tecnologicas (ANTONELLI-PONTI; VERSUTI; LOBO, 2020).
Na maioria das IES, as aulas aconteceram via plataformas e recursos digitais, com maior
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frequéncia de forma sincrona, no horario das aulas que antes eram presenciais (SANTOS
JUNIOR; MONTEIRO, 2020).

Diante desse contexto, mesmo 0s docentes e discentes que ja possuiam certo dominio
tecnoldgico precisaram passar por um processo de adaptacdo e de desenvolvimento de novas
habilidades e atitudes (BARBOSA et al., 2020). Tal dominio é fundamental para o
desempenho de quem estuda ou trabalha utilizando esse tipo de ferramenta (ABBAD et al.,
2015), da mesma forma que as atitudes dos discentes em relacdo ao estudo a distancia
também séo decisivas para 0 processo de aprendizagem.

Destarte, as estratégias pedagogicas oriundas do ensino remoto — quase sempre
ancoradas em plataformas e recursos digitais e com um modelo de aulas sincronas —
contribuiram para o desenvolvimento de habilidades e atitudes dos universitarios (SANTOS
JUNIOR; MONTEIRO, 2020). Entende-se que as habilidades se referem a processos
cognitivos, motores e técnicos que estdo relacionadas a aplicacdo produtiva do conhecimento,
sendo construidas por meio da pratica (ABBAD et al., 2015; BEHAR; SILVA, 2012). Ja as
atitudes funcionam como um estado de prontiddo, sendo organizado pela experiéncia e
exercem uma influéncia diretiva e dindmica sobre as respostas das pessoas a determinados
estimulos (ALLPORT, 1935). Também podem ser definidas como respostas avaliativas
relativamente estaveis dadas por pessoas a entidades ou situagdes ou como percepcdes do
individuo que podem influenciar suas intengfes comportamentais e comportamentos
(POMPEO et al., 2015).

Assim, no contexto do ERE, destacamos entre as habilidades a serem desenvolvidas
nos discentes: a autodisciplina e o dominio tecnol6gico. A autodisciplina, foi considerada
uma competéncia-chave para o enfrentamento desse periodo, com reflexos ndo s6 para o
contexto académico, mas também para a motivacgdo no trabalho e o alcance de eficacia e bem-
estar (WANG et al., 2021). Da mesma forma, o dominio das habilidades de uso de novas
tecnologias mostrou-se fundamental para o desempenho de quem estuda remotamente. Sendo
assim, muitos discentes que ndo tinham vivenciado anteriormente disciplinas online tiveram
que investir, por um lado, no desenvolvimento de autodisciplina para acompanhar o novo
ritmo de estudos e se adaptar as condi¢cdes ambientais em que as aulas ocorriam (SOUZA et
al., 2021), e por outro, frequentar as aulas, antes presenciais, via plataformas e recursos
digitais, de maneira sincrona (SANTOS JUNIOR; MONTEIRO, 2020).

O dominio de tais habilidades se entrelaca com as atitudes dos discentes em relagcdo ao
estudo a distancia, com potencial de influéncia para o processo de aprendizagem (ABBAD et
al., 2015). Tais atitudes s&o influenciadas pela percepcdo tanto de utilidade como de
facilidade de uso das tecnologias (POMPEO et al., 2015). Assim, apesar de 0 ERE ter
caracteristicas distintas da modalidade a distancia, as atitudes em relacdo a EaD podem
influenciar as vivéncias dos estudantes de graduagdo com o ensino remoto, que também
requer certa abertura para a aprendizagem mediada por tecnologias (CARNEIRO et al., 2020;
MOURAO et al., 2020; SANTOS JUNIOR; MONTEIRO, 2020). Portanto, aqueles que
conseguem visualizar maior utilidade na EaD e também apresentam maior dominio
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tecnoldgico, tendem a apresentar uma atitude mais favoravel a esse tipo de ensino e uma
intencdo comportamental que favorece a modalidade (POMPEO et al., 2015) e, por
conseguinte, seus resultados.

Dos estudantes de graduacgdo que tiveram aulas remotas durante a pandemia da Covid-
19, espera-se que suas experiéncias associadas ao ERE estejam vinculadas positivamente a
sua percepcdo de desenvolvimento profissional, favorecendo-o (BARBOSA et al., 2020;
GUSSO et al., 2020; WANG et al., 2021). Tal desenvolvimento pode ser entendido como um
processo intencional e continuo de aquisicdo e aperfeicoamento de competéncias, presente na
trajetéria de diferentes ocupacdes laborais, que guarda relacdo com experiéncias pessoais,
com transformacdes identitdrias e com melhorias de desempenho (FERNANDES;
MOURAOQ; GONDIM, 2019).

Dado que as experiéncias vivenciadas durante a graduacdo podem favorecer ou
prejudicar o processo de desenvolvimento profissional dos discentes (MOURAO et al., 2020)
e considerando as experiéncias tdo inovadoras vivenciadas durante a pandemia, propiciando o
desenvolvimento de novas competéncias, o contexto do ERE revelou, entdo, a necessidade de
escalas que pudessem mensurar tanto a autodisciplina quanto o dominio tecnolégico. Tais
dimens@es devem ser melhor investigadas, viabilizando diagndsticos sobre o nivel de preparo
de discentes, conforme essas habilidades, para se beneficiar do ensino remoto (emergencial
ou ndo).

Assim, o objetivo deste estudo foi apresentar o processo de desenvolvimento e as
evidéncias iniciais de validade da Escala de Experiéncias Associadas ao Ensino Remoto
(EEAER). Como parte complementar das evidéncias de validade foram testadas relagfes com
variaveis externas, a saber: atitudes frente ao EaD e desenvolvimento profissional, por serem
efeitos esperados da exposicdo a modalidade emergencial relacionados as novas habilidades
de interesse em questdo. Para tanto, apresentamos a seguir o método adotado e os resultados
obtidos nas diferentes etapas do processo: Construcdo e validacdo tedrica da escala, definicdo
e confirmacdo da estrutura empirica da escala, relacdo da escala com variaveis externas e
comparacéo entre grupos de estudantes.

Método

O Método desta pesquisa envolve trés etapas sucessivas: (i) a construcdo e validacédo
teorica da escala; (ii) a definicdo e confirmacdo da estrutura fatorial da escala; e (iii) a relacéo
da escala com varidveis externas e comparacdo entre grupos de estudantes. A criagdo dos
itens derivou de duas fontes. A primeira foi a adaptacao de alguns itens oriundos da Escala de
Dominio de Habilidades de Uso de Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo em
Organizacbes (ABBAD et al., 2015). A segunda fonte foram entrevistas com professores (n =
8) e alunos (n = 12) de graduacdo a distancia. O objetivo dessas entrevistas era identificar
recursos e estratégias, respectivamente, de ensino e de aprendizagem (e.g., criacdo de grupos
em aplicativos como WhatsApp e Telegram; busca de ajuda por meio de recursos
tecnoldgicos como e-mails e chat) adotados como adaptacdo ao ensino remoto durante a
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pandemia da Covid-19.

Também analisamos a definicdo constitutiva dos conceitos centrais presentes na
medida, uma vez que contribui para a sua compreensdo tedrica e permite uma discussao mais
consistente dos resultados para quando a escala for aplicada. Os conceitos centrais
considerados para a construcdo dos itens da escala foram: autodisciplina e dominio
tecnoldgico. A autodisciplina pode ser definida como o controle da prépria forca de vontade
para cumprir o que se considera desejavel e evitar aquilo considerado indesejavel, ou ainda
para postergar uma recompensa (KOHN, 2008). J& o dominio tecnoldgico associa-se a
alfabetizacdo digital e a habilidade para entender e usar informacédo em multiplos formatos,
em uma extensiva gama de fontes digitais apresentadas por computadores e outros
equipamentos (GOMEZ, 2004). Na presente pesquisa, tal dominio refere-se a algumas
competéncias tecnoldgicas especificamente voltadas para equipamentos e recursos
direcionados ao processo de ensino e aprendizagem e a comunicacao interpessoal.

A identificacdo das definicdes constitutivas (GOMEZ, 2004; KOHN, 2008) e da
escala gque inspirou alguns itens (ABBAD et al., 2015) remete ao suporte tedrico deste estudo,
0 que constitui um aspecto fundamental para avaliar a validade de contelddo e a estrutura
interna da medida, considerada a propriedade mais importante de uma escala (SCHWEIZER,
2011). Além disso, as entrevistas realizadas com professores e estudantes remetem ao suporte
empirico da medida, no sentido de ouvir pessoas que estavam vivenciando, naquele momento,
0 ensino remoto e que, portanto, poderiam descrever com legitimidade suas experiéncias.

A Tabela 1 apresenta os 20 itens incluidos na primeira verséo da escala, com base nos
conceitos centrais definidos para a medida (autodisciplina e dominio tecnoldgico),
identificando os itens que foram adaptados da Escala de Dominio de Habilidades de Uso de
Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo em Organizacdes (ABBAD et al., 2015) e
0S que vieram das entrevistas.

Tabela 1. Versdo inicial da Escala de Experiéncias Associadas ao Ensino Remoto (EEAER)

Dimensoes Itens Origem do item
1. Adaptei-me rapidamente as ferramentas tecnoldgicas utilizadas  Adaptado de
para estudar a distancia ABBAD etal., 2015
2. Qrggmgel 0 meu tempo de forma que conseguisse estudar a Entrevistas
Lo distancia
Autodisciplina
3. Procurei planejar meus momentos de estudo Entrevistas

4. Criei estratégias para manter a atencéo nos estudos quando me
senti desinteressado

5. Acessei com facilidade os ambientes virtuais utilizados paraas  Adaptado de

Entrevistas

atividades académicas ABBAD et al., 2015
Dominio 6. Utilizei sem dificuldades as fungGes dos aplicativos/ferramentas  Adaptado de
Tecnoldgico usados nas atividades académicas ABBAD et al., 2015
7. Consegui enviar arquivos que foram solicitados nas atividades Adaptado de
académicas ABBAD et al., 2015
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8. Consegui acessar 0s documentos/materiais disponibilizados para  Adaptado de
as atividades académicas ABBAD et al., 2015

Adaptado de

9. Consegui localizar videos indicados pelo professor ABBAD et al., 2015

10. Consegui compartilhar a tela do computador facilmente para
apresentar trabalhos

11. Consegui participar de videochamadas utilizando recursos como  Adaptado de
camera e microfone ABBAD et al., 2015

12. Consegui baixar aplicativos que me auxiliaram no processo de
estudo a distancia

Entrevistas

Adaptado de
ABBAD etal., 2015

13. Consegui utilizar recursos e ferramentas para trocas de Adaptado de
mensagens com colegas e/ou professores ABBAD et al., 2015

14. Consegui acessar os documentos/materiais disponibilizados para Adantado d
as atividades académicas aptado de
ABBAD et al., 2015

15. Consegui usar recursos tecnoldgicos para realizar trabalhos em
grupo

16. Consegui criar links para encontros virtuais com colegas e
professores

17. Consegui salvar em pastas 0s arquivos e documentos digitados
no computador

Entrevistas
Entrevistas

Adaptado de

ABBAD et al., 2015
18. Fiz a conversdo dos arquivos para PDF sempre que necessario Adaptado de
ABBAD et al., 2015

19. Criei com facilidades grupos em aplicativos de conversas
(WhatsApp e Telegram) Entrevistas

20. Busquei ajuda do professor durante as aulas por meio de

. X Entrevistas
recursos tecnoldgicos (e-mails, chat, central de mensagem)

Fonte: autoras.

Apds a escolha dos itens, foi realizada a validacdo tedrica da escala por juizes.
Participaram dessa etapa duas pesquisadoras com mais de 15 anos de experiéncia em EaD,
que analisaram os itens propostos na primeira versao. As especialistas julgaram o grau de
pertinéncia (1 — Nada pertinente a 5 — Totalmente pertinente) do item & dimens&o teérica a
que ele se associava (autodisciplina ou dominio tecnol6gico). Somente foram mantidos na
escala os itens que receberam pontuacdo maxima pelas duas juizas em termos de pertinéncia e
cuja classificagdo na respectiva dimensao foi consensual.

Assim, dos 20 itens inicialmente propostos, 15 itens permaneceram para as etapas
seguintes, tendo sido excluidos os itens 08, 17, 18, 19 e 20. Em alguns casos de excessiva
similaridade, as juizas informaram ter considerado como “totalmente pertinente” 0 item mais
adequado para permanecer na escala. Elas optaram também por recomendar a retirada do item
“Busquei ajuda do professor durante as aulas por meio de recursos tecnologicos (e-mails,
chat, central de mensagem)” porque avaliaram que essa estratégia nem sempre seria aplicavel,
uma vez que a dinamica do uso desse tipo de recurso para acessar os professores dependem
ndo s6 do aluno, mas também da dindmica combinada pelos docentes.
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Além disso, as juizas também avaliaram que itens que diziam respeito a acbes que
eram muito frequentes no ensino presencial ndo necessitariam permanecer, uma vez que a
Escala de Experiéncias Associadas ao Ensino Remoto voltava-se especificamente para este
novo contexto. Nesse sentido, elas optaram por retirar quatro itens que diziam respeito a
acOes bastante frequentes no ensino presencial, quais sejam: acessar os documentos/materiais
disponibilizados para as atividades académicas; salvar em pastas os arquivos e documentos
digitados no computador; converter arquivos para o formato PDF; e criar grupos em
aplicativos de conversas como o0 WhatsApp. A ldgica adotada pelas juizas era de que muitos
discentes que ndo tinham vivenciado disciplinas online tiveram que se adaptar as ferramentas
tecnoldgicas atuais e as estratégias de aprendizagem para dar continuidade ao seu processo
formativo (BARBOSA et al., 2020; CARNEIRO et al., 2020).

Para a definicdo da estrutura empirica da escala, foi feita a analise fatorial exploratdria
— AFE e, em seguida, a confirmacdo da estrutura pela analise fatorial confirmatéria — AFC.
Para a realizacdo dessas analises, a escala foi aplicada a 971 universitarios matriculados em
cursos superiores presenciais, mas devido a pandemia da Covid-19, estavam em ensino
remoto emergencial. A amostra total contou com a participacdo de estudantes de diferentes
cursos de graduacdo, ofertados em 17 instituicdes publicas e privadas dos estados do
Amazonas, Bahia, Goias, Minas Gerais, Pernambuco, Parana, Rio de Janeiro e Rio Grande do
Sul, além do Distrito Federal, com predominéancia da regido Sudeste (94,9%).

A faixa etéria dos participantes variou entre 18 e 61 anos, com média de 28,6 anos
(desvio padrdo = 9,2) e mediana de 25 anos. A maior parte era do sexo feminino (66%),
solteira (63,5%) e com renda familiar de mil a trés mil reais (55%). No que tange a trajetdria
académica: 18% estavam na fase inicial do curso (até o 3° periodo), 39% estavam na fase
intermediaria (4° ao 6°) e 43% no final do curso (do 7° periodo em diante).

A EEAER continha 15 itens, subdivididos nas dimensoes tedricas: Autodisciplina (4
itens) e Dominio Tecnoldgico (11 itens), que avaliam a adaptacdo ao ERE. Os itens eram
respondidos por escala tipo Likert de concordancia variando de discordo fortemente (1) a
concordo fortemente (5). O questiondrio permitia que, caso 0 estudante ndo tivesse
vivenciado algumas das situacfes descritas (por exemplo: “Consegui enviar arquivos que
foram solicitados nas atividades académicas”), ele marcasse a op¢ao “néo se aplica”. 1sso era
importante, pois nem todos os discentes foram expostos durante o ERE a todas as situacGes
descritas na medida.

A coleta de dados foi realizada online, sendo a pesquisa divulgada por meio de e-
mails, redes sociais e aplicativos de troca de mensagens, no periodo de setembro de 2020 a
fevereiro de 2021. Os participantes tinham acesso inicialmente ao Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido — TCLE e somente aqueles que concordaram com as condi¢Oes da
pesquisa eram direcionados a responder as questoes.

As analises iniciais foram realizadas com apoio do software Statistical Package for
Social Science (SPSS, versdo 23.0) para verificar as cargas fatoriais e o indice de
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confiabilidade das escalas utilizadas neste estudo (descritas adiante na Etapa 3). Ndo houve a
necessidade de analise da distribuicdo de casos omissos, pois na coleta de dados online os
itens eram de resposta obrigatdria. Na sequéncia, a AFE e a AFC foram realizadas com apoio
do software Jamovi, versdo 1.6.3.

Na AFE, foi utilizado o critério de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), para analisar a
fatorabilidade da matriz de dados. O Teste de Esfericidade de Bartlett, embora tenha sido
significativo (p < 0,01), ndo permite uma avaliacdo tdo precisa, uma vez que amostras
maiores — como a do presente estudo — tendem a gerar resultados significativos nesse tipo de
teste. Também foram analisadas as correlacbes na matriz de dados que foram bastante
frequentes e elevadas. Em termos das cargas fatoriais, na AFE, foi adotado como ponto de
corte o valor de 0,40 (HAIR et al., 2019).

Na AFC, o método de estimacao foi o ML (Maximum Likelihood). Como indices de
confiabilidade foram usados o Alfa de Cronbach (o) e 0 Omega de McDonald (o) (LUCKE,
2005). As faixas desses parametros foram classificadas da seguinte forma: <
0,60 = inadequados; 0,60 a 0,69 = fidedignidade marginal; 0,70 a 0,79 = aceitavel; 0,80 a
0,89 = boa; e 0,90 ou mais = excelente (HAIR et al., 2019). Para andlise do ajuste dos
modelos, adotou-se como critérios: CFI (> 0,90), TLI (> 0,90), RMSEA (< 0,08) e SRMR (<
0,08) (BROWN, 2015).

Para a terceira etapa de relacdo da escala com variaveis externas e comparago entre
grupos de estudantes, foi testada a relacdo da Escala de Experiéncias Associadas ao Ensino
Remoto — em suas dimens@es de autodisciplina e dominio tecnoldgico — com os construtos de
atitudes frente a EaD e desenvolvimento profissional. A escolha dessa variavel externa se deu
porque acreditamos que o dominio tecnoldgico guarde relacdo direta com as atitudes dos
discentes em relacdo a EaD, uma vez que elas sdo influenciadas pela percepcdo de utilidade e
de facilidade de uso (POMPEO et al., 2015). Dessa forma, aqueles que conseguem visualizar
maior utilidade na EaD, conseguem ter mais autodisciplina e detém maior dominio
tecnoldgico, tenderiam a apresentar uma atitude mais favoravel a esse tipo de ensino e uma
intencdo comportamental que favorece a modalidade (POMPEO et al., 2015; SOUZA et al.,
2021).

De forma similar, seria de se esperar que, como a experiéncia no periodo pandémico
foi muito inovadora, ela despertou o desenvolvimento de novas competéncias, sobretudo
relacionadas ao uso de ferramentas digitais, o que pode contribuir para o desenvolvimento
profissional dos universitarios. Além disso, o préprio modelo de desenvolvimento
profissional tem a formagdo como um de seus principais elementos, presente na trajetoria de
diferentes ocupagdes laborais (FERNANDES et al., 2019). Nesse sentido, as experiéncias
vivenciadas durante a graduagdo podem favorecer ou prejudicar 0 processo de
desenvolvimento profissional dos discentes (MOURAO et al., 2020), razdo pela qual
consideramos relevante avaliar a relagé@o entre a Escala de Experiéncias Associadas ao Ensino
Remoto e a Escala de Percepcao de Desenvolvimento Profissional.
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Em termos metodoldgicos, foi utilizada a mesma amostra ja descrita anteriormente e,
portanto, os mesmos procedimentos de coleta de dados. Os instrumentos de coleta de dados
incluiram ndo s6 a EEAER, mas também a medida relativa as atitudes sobre EaD e a medida
relativa ao desenvolvimento profissional, ambas descritas a seguir.

A Escala de Atitudes sobre Treinamento a Distancia (POMPEO et al., 2015) é uma
escala unifatorial, composta por nove itens, associados a uma escala Likert de concordancia
(1 = discordo fortemente e 5 = concordo fortemente). A versdo original apresentou um Alpha
de Cronbach de 0,90, com cargas fatoriais variando entre 0,43 e 0,79, enquanto na presente
pesquisa 0 Alpha foi de 0,76 e as cargas fatoriais variaram de 0,50 a 0,74. Considerando a
natureza do publico-alvo — alunos em ensino remoto emergencial — foram realizadas
adaptacdes no texto de alguns itens, uma vez que eles eram voltados para treinamentos
realizados a distancia. Por exemplo, o item “Considero-me habilidoso(a) como participante de
cursos a distancia” foi alterado para “Considero-me habilidoso(a) como participante de
cursos ou de disciplinas a distancia”.

A Escala de Percepcdo Evolutiva do Desenvolvimento Profissional - EPEDP
(MOURAO et al., 2020) é unifatorial e contém 13 itens associados a uma escala Likert
variando de 1 (Nada preparado) a 5 (Totalmente preparado). No estudo original apresenta
grau de confiabilidade mensurado pelo Alpha de Cronbach de 0,94 e cargas fatoriais entre
0,62 e 0,84. No presente estudo, adotou-se uma versédo reduzida de seis itens, que obteve um
Alpha de Cronbach de 0,91 e cargas fatoriais variaram de 0,80 a 0,86. Um exemplo de item é
“Propor melhorias para minhas atividades profissionais”.

Ainda, algumas analises complementares foram realizadas para a comparacdo dos
escores dos estudantes que tinham ou ndo experiéncia prévia com a EaD, tendo a finalidade
de verificar se aqueles ja expostos a experiéncias anteriores de estudar online, de um modo
planejado e voluntario, poderiam apresentar mais facilidade na adaptacdo ao ERE. Para tanto,
foram realizados testes t de Student, com analise prévia da assuncdo de homogeneidade de
variancia (teste de Levene) e analise do tamanho do efeito pelo d de Cohen (ESPIRITO
SANTO; DANIEL, 2017). No que diz respeito a relacdo com as demais variaveis externas,
foram realizadas correlag6es de Pearson (r) (p < 0,01).

Resultados

A matriz de dados apontou uma boa correlagdo entre os itens, com elevado valor de
KMO (0,89). A indicacdo do numero de fatores confirmou a estrutura teorica inicialmente
proposta, uma vez que tanto o método de Kaiser (eigenvalues maiores que 1), quanto o
método da analise paralela (DAMASIO, 2012) indicaram a existéncia de dois fatores:
Autodisciplina e Dominio Tecnologico. Nessa etapa da AFE, todos os 15 itens foram
mantidos, sendo explicada 45% da variancia. A Tabela 2 expde as cargas fatoriais dos itens
que variaram de 0,57 a 0,85 na dimensdo Autodisciplina (o = 0,80) e de 0,44 a 0,74 na
dimensdo Dominio Tecnologico (o = 0,79).
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Tabela 2. Cargas fatoriais na AFE dos itens da Escala Experiéncias Associadas ao Ensino Remoto

Fator Itens Carga
fatorial
Me adaptei rapidamente as ferramentas tecnoldgicas utilizadas para estudar a 057
distancia ,
L Organizei 0 meu tempo de forma que conseguisse estudar a distancia 0,65
Autodisciplina . .
Procurei planejar meus momentos de estudo 0,85
Criei estratégias para manter a atencdo nos estudos quando me senti 073
desinteressado '
Acessei com facilidade os ambientes virtuais utilizados para as atividades 068
académicas '
Utilizei sem dificuldades as func6es dos aplicativos/ferramentas usados nas 070
atividades académicas '
Consegui enviar arquivos que foram solicitados nas atividades académicas 0,71
Consegui localizar videos indicados pelo professor 0,65
Consegui compartilhar a tela do computador facilmente para apresentar 060
trabalhos '
Dominio . - . . .
Tecnoléaico Consegui participar de videochamadas utilizando recursos como camera e 054
gt microfone '
Consegui baixar aplicativos que me auxiliaram no processo de estudo a 044
distancia '
Consegui utilizar recursos e ferramentas para trocas de mensagens com 067
colegas e/ou professores '
Consegui acessar 0os documentos/materiais disponibilizados para as 074
atividades académicas '
Consegui usar recursos tecnoldgicos para realizar trabalhos em grupo 0,65
Consegui criar links para encontros virtuais com colegas e professores 0,59

Fonte: autoras.

No segundo momento, foi realizada a andlise fatorial confirmatoria — AFC. Dentre 0s
15 itens advindos da AFE, somente um foi excluido antes da realizacdo da AFC, por nédo
atender ao ponto de corte minimo (cutoff de 0,50) recomendado para a AFC (HAIR et al.,
2019). O item excluido foi “Consegui baixar aplicativos que me auxiliaram no processo de
estudo a distancia” (dominio tecnologico), possivelmente sua carga fatorial pode ter sido mais
baixa em funcdo de muitos estudantes ndo terem apresentado essa necessidade de baixar
aplicativos, ja que muitas vezes as plataformas utilizadas eram as oferecidas pela propria
instituicao.

O primeiro modelo com os 14 itens ndo apresentou indices satisfatorios (TLI = 0,886;
CFI =0,908; RMSEA =0,080), sendo necessario executar a etapa seguinte que foi uma
analise da correlacdo entre os erros dos itens, apontados pelo Modification Index (MI). Tal
analise ndo apontou cargas cruzadas (crossloadings) entre os itens das duas dimensdes, mas
indicou elevada correlacdo nos erros de quatro pares de itens. Como regra geral, optamos por
manter o item com maior carga fatorial.
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Assim, no par “Utilizei sem dificuldades as funcbes dos aplicativos/ferramentas
usados nas atividades” e “Acessei com facilidade os ambientes virtuais utilizados para as
atividades académicas” (MI = 373,2) permaneceu 0 segundo item. Dentre 0 par “Consegui
criar links para encontros virtuais com colegas e/ou professores” e “Consegui compartilhar a
tela do computador facilmente para apresentar trabalhos”, (M1 = 95,9) foi excluido o primeiro
item. No par “Consegui enviar os arquivos que foram solicitados nas atividades académicas”
e “Consegui acessar 0os documentos/materiais disponibilizados para as atividades académicas”
(MI = 92,6) foi excluido o segundo item. Por fim, entre o par “Consegui compartilhar a tela
do computador facilmente para apresentar trabalhos” e “Consegui usar recursos tecnolégicos
para realizar trabalhos em grupo” (Ml = 68,0), foi excluido o segundo item.

ApOs a retirada desses quatro itens, todos pertencentes a dimensdo Dominio
Tecnoldgico, obtivemos um modelo que sinaliza para um bom ajuste dos dados ao modelo
hipotetizado. O qui-quadrado permaneceu significativo, o que ja seria esperado em func¢éo do
elevado tamanho da amostra (y2/gl =4,67), mas os indicadores TLI e CFIl apresentaram
valores satisfatorios 0,942 e 0,956, respectivamente. O RMSEA também confirmou que o
segundo modelo € mais parcimonioso 0,071 (Tabela 3).

Tabela 3. Anélise de modelos rivais de variaveis latentes para testagem das hipoteses

5 ) RMSEA
MODELOS b gl ¥lgl TLI CFI (IC -00%)

Modelo 1 (14 itens) 410 53 7,73 0,886 0,908 0,080 (0,076-0,091)
Modelo 2 (10 itens) 159 34 4,67 0,942 0,956  0,071(0,052-0,071)

Fonte: autoras.

A correlacdo entre as dimensfes Autodisciplina e Dominio Tecnolégico foi de 0,43 e
suas cargas fatoriais acima de 0,50 para todos os itens (Figura 1). A fidedignidade da medida
foi mensurada pelo Alpha de Cronbach e pelo Omega McDonald, cujos valores foram
idénticos (0,80) para a dimensdo Autodisciplina e para a dimensdo Dominio Tecnoldgico
(0,87). Assim, a verséo final da escala apresenta estrutura bifatorial e 10 itens.
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Figura 1. Resultado final da Analise Fatorial Confirmatdria da Escala Experiéncias Associadas ao
Ensino Remoto

Acessei com facilidade
o AVA

Consegui enviar
arquivos solicitados

Organizei meu tempo

Consegui localizar

Planejei meus
videos indicados

momentos

Dominio
Tecnolégico

Autodisciplina

Consegui compartilhar
atela

Criei estratégias para
manter a atengdo

Me adaptei as
ferramentas
tecnoldgicas

Consegui participar de
videochamadas

Consegui utilizar
recursos p/ mensagem

Fonte: autoras.

Os resultados das andlises da relacdo da escala com variaveis externas indicam que as
correlagbes das dimensdes de autodisciplina e dominio tecnolégico com as atitudes em
relagdo a EaD sdo significativas, mas de baixa magnitude, respectivamente, r=0,18 e
r = 0,21. Tal resultado reforca a ideia de que EaD e ERE sdo distintos e que as dimensdes das
experiéncias associadas ao ensino remoto no periodo de crise sanitaria apresentam baixa
ligacdo com as atitudes em relacdo a EaD. Ja as correlacdes entre autodisciplina e dominio
tecnoldgico com o desenvolvimento profissional (r=0,31 e r=0,24, respectivamente),
indicam uma conex&o positiva das experiéncias associadas ao ERE com o desenvolvimento
discente.

Os resultados dos testes t comparando universitarios que estavam vivenciando a
primeira experiéncia com aulas remotas e 0s que ja tinham experiéncia prévia com EaD
indicaram uma diferenca significativa nas meédias das atitudes em relagdo a EaD (t (429) =
2,38; p < 0,05), bem como nas dimensdes autodisciplina (t (429) = 4,34; p < 0,01) e dominio
tecnoldgico (t (356) = 3,60; p < 0,01). Os tamanhos do efeito mensurados pelo d de Cohen
para a autodisciplina e para o dominio tecnoldgico foram elevados (d =0,55 e 0,45,
respectivamente), indicando que a experiéncia anterior com a EaD foi decisiva para a
adaptacdo ao ERE durante a pandemia.
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Consideragoes Finais

O presente estudo teve como objetivo apresentar evidéncias iniciais de validade da
Escala de Experiéncias Associadas ao Ensino Remoto - EEAER. A medida foi desenvolvida a
partir da adaptagdo de instrumento j& existente na literatura e do levantamento de informagdes
junto aos principais atores expostos ao ERE durante a pandemia, de forma a avaliar a
autodisciplina e o dominio tecnoldgico daqueles que estavam vivenciando experiéncias
académicas nesse periodo. Também foi testada a relagdo dessa escala com variaveis externas
(atitudes em relacdo a EaD e percepcdo evolutiva de desenvolvimento profissional dos
universitarios durante a pandemia). O trabalho foi desenvolvido em trés etapas sucessivas,
desde a construcdo da escala, passando pela AFE e AFC, até o teste de sua relacdo com as
variaveis mencionadas.

O objetivo do presente estudo foi atingido, uma vez que a estrutura fatorial da escala
foi condizente com os aportes tedricos adotados (ABBAD et al., 2015; BARBOSA et al.,
2020; GOMEZ, 2004; KOHN, 2008; POMPEO et al., 2015; SOUZA et al., 2021) e suas
qualidades psicométricas adequadas (consisténcia interna > 0,80 e cargas fatoriais > 0,50)
(HAIR et al., 2019). Além disso, as relacdes com as varidveis externas confirmam as
evidéncias iniciais de validade da medida, uma vez que a EEAER se correlacionou tanto com
as atitudes em relacdo a EaD, quanto com o desenvolvimento profissional (FERNANDES et
al., 2019; MOURAO et al., 2020).

Assim, o modelo com melhores propriedades psicométricas e consisténcia tedrica foi
encontrado por meio de técnicas de analise de dados exploratérias e confirmatérias que
apresentam uma escala curta (10 itens) que permite mensurar a autodisciplina (4 itens) e o
dominio tecnoldgico (6 itens) no contexto do ensino remoto — emergencial ou ndo, ja que 0s
itens permitem analisar o grau de adaptacdo e preparo de alunos para estudar mediados por
tecnologias digitais, considerando um conjunto de competéncias fundamentais para garantir
um bom aproveitamento durante o curso e rendimento académico.

Ao longo do processo de analise de dados, alguns itens foram retirados por terem
apresentado elevado valor de semelhanca com outros itens, o que acarretava um modelo
pouco parcimonioso, conforme indicado pelos indices de ajuste do modelo (HAIR et al.,
2019). A decisdo do item que iria permanecer levou em conta o valor da carga fatorial, em
que optamos por aqueles que apresentavam carga mais elevada e, portanto, uma contribuigéo
maior para a estabilidade da medida em aplicagdes futuras. Mas para além dos indicadores
estatisticos, a retirada desses itens também levou em conta questfes teoricas ou praticas,
conforme discutido a seguir.

O item “Utilizei sem dificuldades as funcdes dos aplicativos/ferramentas usados nas

atividades” foi retirado em fungdo da elevada similaridade com o item “Acessei com
facilidade os ambientes virtuais utilizados para as atividades académicas”. Ambos os itens
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abordavam o grau de facilidade/dificuldade de uso dos recursos tecnologicos para realizacéo
das atividades académicas, no entanto, o segundo item, além de ter uma carga fatorial maior,
apresentava a vantagem de remeter aos ambientes virtuais, o que é condizente com o dado de
que 78% das IES particulares utilizaram estratégias de ensino remoto para dar continuidade
imediata aos cursos de graduacdo no inicio da pandemia, adotando os ambientes virtuais até
entdo utilizados somente pela modalidade EaD (ABMES, 2020).

A andlise de dados também identificou correlacdo elevada do item “Consegui
compartilhar a tela do computador facilmente para apresentar trabalhos” tanto com o item
“Consegui criar links para encontros virtuais com colegas e/ou professores”, quanto com 0
item “Consegui usar recursos tecnologicos para realizar trabalhos em grupo”. Nesse caso, a
opcéo foi manter o item referente ao compartilhamento de tela do computador, porque nas
entrevistas realizadas com os discentes e docentes, este foi um aspecto bastante abordado.
Muitos relatavam que ndo tinham experiéncia com isso e que, durante a aula, tinham
dificuldades quando precisavam compartilhar suas telas. Essa dificuldade decorria de dois
motivos principais, a saber: (i) ha diferentes formas de fazer o compartilhamento (e.g., todas
as telas do computador, somente a tela em uso ou uma tela especifica dentre todas as que
estdo abertas); e (ii) as plataformas para as aulas remotas adotam sistemas distintos — algumas
permitem que todos os presentes compartilhem suas telas e, em outras, o compartilhamento
depende da liberacdo da pessoa que é a responsavel pela sala virtual (host). Ja a criacdo de
links para encontros virtuais foi relatada como algo menos frequente e também mais fécil de
ser gerenciado porque as plataformas apresentam formas mais simples de criar tais links. E 0
uso de recursos tecnoldgicos para realizar trabalhos em grupo era algo que a maioria dos
estudantes ja usava, mesmo quando 0s cursos estavam no formato presencial.

Por fim, no par “Consegui enviar os arquivos que foram solicitados nas atividades
académicas” e “Consegui acessar os documentos/materiais disponibilizados para as atividades
académicas”, mantivemos 0 primeiro item porque nas entrevistas com estudantes e
professores, ambos relataram que o processo de download costuma ser mais conhecido pelas
pessoas do que o processo de upload, que é menos frequente no cotidiano académico,
especialmente de quem estuda na modalidade presencial. Nesse sentido, como a escala volta-
se para uma adaptacdo ao contexto do ensino remoto, é importante que permaneca o item que
requer maior adaptacé@o por parte dos discentes, uma vez que 0 ensino nao presencial requer
adaptacdo e estrategias distintas (ANTONELLI-PONTI et al., 2020).

O fato de a escala ser curta facilita a sua aplicagdo junto com outras medidas e atende
também a uma prerrogativa de coleta de dados mais agil e menos enfadonha, de acordo com
uma tendéncia de usar instrumentos menores (ROMERO et al., 2012; SCHWEIZER, 2011).
Ademais, permite e estimula a realizacdo de diagnosticos rapidos e fidedignos para a tomada
de decisdes na area educacional, com a finalidade de oferecer suporte aos alunos, de maneira
personalizada, para se beneficiarem dos estudos na modalidade remota, como na
disponibilizacdo de treinamentos especificos para desenvolver as habilidades requeridas
indicadas a partir da aplicacdo da EEAER.
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Considerando a versdo final da medida, os indicadores psicométricos foram bastante
favoraveis, com cargas fatoriais elevadas e consisténcia interna satisfatoria (tanto pelo Alfa de
Cronbach quanto pelo Omega McDonald). Vale pontuar que a exclusdo de quatro itens,
apoiada em critérios estatisticos, ndo viola a adequagdo da medida proposta, uma vez que tais
competéncias devem ter sido menos requeridas dos alunos (como por exemplo, realizar
trabalhos em grupo ou criar links para encontros virtuais com colegas ou professores) ou ja
estavam contempladas nos itens mantidos na escala.

Os indicadores CFI, TLI, RMSEA e SRMR sugeriram um modelo parcimonioso e de
bom ajuste dos dados ao modelo hipotetizado. Além disso, a relacdo da escala com variaveis
externas indicou que as dimensdes de autodisciplina e dominio tecnologico tendem a
apresentar escores mais elevados entre o0s discentes que ja tinham alguma experiéncia com a
EaD, o que encontra respaldo na literatura da area (ABBAD et al., 2015; POMPEO et al.,
2015; SOUZA et al., 2021) e amplia a validade da EEAER. Ainda acerca da relagdo com
variaveis externas, a autodisciplina e o dominio tecnoldgico apresentaram relagdo positiva
com as atitudes em relacdo a EaD (ABBAD et al., 2015; POMPEO et al., 2015) e a percepcéo
de desenvolvimento profissional dos discentes (FERNANDES et al., 2019; MOURAO et al.,
2020). Dessa forma, os resultados permitem recomendar o uso da escala que foi
desenvolvida.

A aplicacdo da escala permite uma autoavaliacdo do estudante acerca tanto do seu
dominio tecnoldgico para situagdes de ensino remoto, como também da sua capacidade de se
organizar e manter estratégias que lhe permitam um bom aproveitamento dessa forma de
ensino. Além disso, a aplicacdo da EEAER permite que gestores e professores habilidades e
atitudes dos discentes em relacdo ao ensino remoto, possibilitando o desenvolvimento de
estratégias mais eficazes, seja em termos pedagdgicos, seja em termos de infraestrutura
ofertada pelas IES. Dessa forma, professores e gestores podem adaptar estratégias de
aprendizagem a realidade de seus estudantes e estimular vivéncias que propiciem o dominio
tecnoldgico e a autodisciplina. As investigagdes com o0 uso dessa escala ganham maior
relevancia no contexto pés-pandémico, em que ha uma tendéncia de aumento do ensino
hibrido nos cursos de graduacdo, sobretudo considerando as experiéncias e aprendizagens
ocorridas durante o ERE. Além disso, 0 uso da escala também permitird que os pesquisadores
dessa tematica desenvolvam novos estudos e ampliem as discussdes tedricas acerca das
experiéncias associadas ao ensino remoto.

Mesmo diante dos resultados positivos que permitem recomendar o uso da EEAER, ha
limitacOes a serem relatadas. Grande parte da amostra foi de estudantes da regido Sudeste,
gue costuma apresentar melhor acesso a internet, quando comparada a outras regides
brasileiras. Essa questdo é relevante sobretudo porque, entre as dificuldades de adaptagéo ao
ERE, parte dos estudantes indicaram a baixa cobertura de internet e a falta de acesso a
recursos tecnoldgicos proprios. No mesmo sentido, os achados que apontam os alunos com
experiéncia anterior com a EaD como mais aptos a se beneficiar do ERE mostram a
importancia, além da disponibilidade e do acesso a recursos tecnoldgicos, da exposicdo e
familiaridade no uso dessas ferramentas, 0 que atua como um facilitador no momento de
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estudo, podendo impactar os resultados de aprendizagem. Em suma, as experiéncias
associadas ao ERE referem-se tanto a possessao dos recursos adequados, bem como do treino
e dominio na sua utilizacdo e manejo, aliadas a estratégias apropriadas as novas condi¢oes,
I.e., estudar e aprender mediado por tecnologias.

Assim, sugerimos que estudos futuros ampliem a amostra nas demais regides
brasileiras, se possivel, estabelecendo uma comparacéo entre elas. Também seria importante a
realizacdo de estudos que dessem continuidade a testagem de validade dessa medida, por
exemplo, com analise da invariancia da medida para estudantes que estejam nos semestres
iniciais ou finais dos cursos de graduacdo. Por fim, recomendamos também pesquisas que
utilizem a escala para avaliar outros contextos de ensino remoto e ndo apenas aqueles ligados
as estratégias emergenciais para lidar com a crise sanitaria causada pela pandemia.
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