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de cursos a distancia em funcao das areas de conhecimento, faixa etaria e
sexo. 2015. 119 fls. Dissertacdo (Mestrado em Educagéao) - Universidade Estadual
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RESUMO

O presente estudo, sob a luz da Psicologia Cognitiva, embasado na Teoria do
Processamento da Informagdo, como parte integrante do Grupo de Pesquisa
“Cognitivismo e Educacgao”, teve como objetivo analisar o perfil de aprendizagem
autorregulada de alunos de cursos a distancia de trés instituicbes de ensino superior
de diferentes areas de conhecimento. Um total de 305 participantes, sendo 282
alunos da graduacao e 23 alunos da pds-graduagao, respondeu a um questionario
contendo 12 questdes sobre o perfil dos estudantes, e a uma Escala de
Aprendizagem Autorregulada Online, com 24 itens distribuidos em seis Fatores
(Estabelecimento de Metas; Estruturacdo do Ambiente; Estratégias para as Tarefas;
Gerenciamento do Tempo; Procura por Ajuda e; Autoavaliagédo). A coleta de dados
foi realizada online por meio do programa Google Drive e presencialmente. A idade
dos alunos variou de 19 a 68 anos, sendo 189 do sexo feminino e 116 do masculino.
Quanto a area de conhecimento do curso no qual os participantes se encontravam
matriculados, 107 (35,1%) eram alunos dos cursos de Ciéncias Humanas, 163
(53,5%) da area de Ciéncias Sociais Aplicadas e 35 (11,4%), da area de Ciéncias
Exatas. Os resultados mostraram um alto nivel de autorregulacdo dos alunos em
relagdo ao estabelecimento de metas e estruturagdo do ambiente, e um nivel
moderado de autorregulacdo em relagdo as estratégias para as tarefas,
gerenciamento do tempo, autoavaliagdo e procura por ajuda. Este ultimo foi o fator
que apresentou a menor média entre os fatores. Com relacdo a faixa etaria, os
alunos com idades entre 55 e 68 anos (faixa etaria 4) foram os que apresentaram a
maior média de autorregulagao, seguidos por aqueles de 43 a 54 anos (faixa etaria
3) e de 31 a 42 anos (faixa etaria 2). A faixa etaria que apresentou a menor média
geral e em cada fator isoladamente, foi a de 19 a 30 anos (faixa etaria 1). Com
relacdo ao sexo, em todos os grupos de estratégias, os estudantes do sexo feminino
apresentaram maiores competéncias autorregulatérias em relacdo aos do sexo
masculino. Em relagdo as areas do conhecimento, alunos da area de Ciéncias
Humanas se mostraram mais autorregulados que aqueles das outras duas areas.
Verificou-se que as estratégias de busca por ajuda ndo sao regularmente utilizadas
por eles, sugerindo que os diversos suportes disponiveis nos cursos ofertados em
EaD, ndo estdo sendo utilizados pelos alunos, da forma como deveriam, o que
sugere a necessidade de pesquisas que investiguem sobre as razbes que levam a
tal condigdo. Alguns estudos tém mostrado que muitos dos alunos que frequentam a
EaD nao tém os conhecimentos necessarios ao bom gerenciamento das ferramentas
de interatividade, além da falta de gerenciamento do tempo para estudo.
Considerando que, apesar do aumento de cursos ofertados a distancia, ha ainda um
numero restrito de pesquisas sobre esta tematica, em especial, sobre a
autorregulagao da aprendizagem na EaD e a formacéao de professores e tutores.

Palavras-Chave: Autorregulacdo. Educacéo a Distancia. Areas de conhecimento.
Sexo. Faixa etaria.



PAVESI, Marilza Aparecida. Analysis of self-regulated learning of students in
distance learning courses according to the knowledge areas, age group and
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ABSTRACT

The study, under the lights of the Cognitive Psychology is founded in the Theory of
Information Processing, being part of the Research Group Cognitivism and
Education. It had the objective of analyzing the self-regulated learning profile of
students taking part in Distance Learning courses on three higher education
institutions from different areas of knowledge. A total of 305 participants, 282
graduate students and 23 undergraduate students answered to a questionnaire
having 12 questions about the students profile and to an Online Self-Regulated Scale
of Learning Strategies, with 24 items distributed in six Factors (Goal Setting;
Environment Structuring; Strategies for the Tasks; Time Management; Search for
help and; Self-evaluation). Data collection was performed online using the Google
Drive program and in person. The age of students was between 19 and 68 years old,
189 of them females and 116 males. Regarding the knowledge area of the course in
which students were enrolled, 107 (35.1%) were from Human Sciences courses, 163
(563.5%) from the area of Applied Social Sciences and 35 (11.4%), from the area of
Exact Sciences. Results showed a high level of self-regulation of students regarding
the establishment of goals and environment structuring, and a moderate level of self-
regulation regarding strategies for the tasks, time management, self-evaluation and
searching for help. This last one was the factor that had a lower average among the
factors. Regarding age group, students with ages between 55 and 68 years old (age
group 4) were the ones that had the higher average of self-regulation, followed by
those between 43 and 54 years old (age group 3) and between 31 and 42 years old
(age group 2). The age group that had the lower overall average and also in each
isolated factor, was between 19 and 30 years old (age group 1). Regarding sex, in all
strategy groups, female students had greater self-regulatory competences than
males. Regarding knowledge areas, students from Human Sciences have shown to
be more self-regulated than those of the two other areas. It was verified that the
strategies of searching for help are not regularly used by them, suggesting that the
several supports available in courses offered in Distance Learning are not being used
by the students, as they should be, suggesting the need of researches that
investigate about the reasons leading to this condition. Some studies are showing
that many of the students attending Distance Learning do not have the knowledge
needed for the good management of the interactive tools, besides the lack of time
management for studies. Considering that, despite the increase in the offer of
Distance Learning courses, there is still a restrict number of researches about this
theme, specially, about the self-regulation of learning in Distance Learning and the
formation of teachers and tutors.

Key-words: Self-regulation. Distance Learning. Knowledge Areas. Sex. Age Group
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INTRODUCAO

A Educacdo a Distancia (EaD) no Brasil € uma modalidade de
ensino em franca expansédo, alcancando todas as esferas educacionais do pais.
Este forte crescimento, provavelmente, seja decorrente das caracteristicas da
sociedade atual, identificada pelo dinamismo e avanco tecnoldgico. De acordo com
Tannous e Ropoli (2005), a EaD tem se tornado uma excelente opcdo para o
desenvolvimento e implantacdo das mais diversas propostas pedagodgicas, que vao
desde o método assincrono, no qual € priorizada a instrucdo programada, sem
nenhuma interacao entre professor e aluno, até propostas educacionais inovadoras,
caracterizadas pela interacéo entre os participantes e o desenvolvimento do trabalho
colaborativo.

O avanco da tecnologia com a disseminacdo das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (TICs) tornou-se um grande aliado no cenéario da
formacdo educacional. Por meio de cursos a distancia mediados por computador é
possivel atender tanto aos interesses dos estudantes na busca de novas
aprendizagens, como aos interesses institucionais (GOES; PAVESI; ALLIPRANDINI,
2013).

Prova disso € que, segundo a Associa¢do Brasileira de Educacao a
Distancia (ABED, 2013), o numero de alunos de graduacédo nessa modalidade saltou
de 1.682 em 2000 (BRASIL, 2009), para um total de 5.772.466 matriculados em
2012, conforme os dados do Censo EaD.BR 2013 (ABED, 2013). Desses, 5,8% dos
alunos estavam matriculados em disciplinas de EaD dos cursos presenciais
autorizados (336.223), 19,8% em cursos autorizados a distancia (1.141.260) e
74,4% em cursos livres (4.294.982). Segundo o Censo da Educacdo Superior de
2012 (BRASIL, 2013), em 2012, em relagdo a 2011, houve um aumento de 52,5%
das matriculas na EaD.

Se por um lado, a flexibilidade de tempo, local e recursos dos
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) representam uma oportunidade Unica
para muitos estudantes ingressarem no Ensino Superior, ou mesmo, dar
continuidade em sua formacdo universitaria, por outro, estes ambientes exigem
maior responsabilidade do aluno, que passa a ter grande autonomia sobre seu
processo de aprendizagem. Em AVAs, “os estudantes podem controlar o ritmo e a

sequéncia do processo de aprendizagem e personalizar uma série de aspectos do
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ambiente virtual, realizando escolhas que podem auxiliar o desenvolvimento de sua
estrutura cognitiva” (TESTA; LUCIANO, 2010, p.177).

Diversas pesquisas ja demonstraram que as caracteristicas do
individuo afetam a aprendizagem a distancia (CHEN; PAUL, 2003; DIAS; LEITE,
2010; BERGAMIN et al., 2012; CAVANAUGH; LAMKIN; HU, 2012). Dessa forma, 0s
pesquisadores procuram identificar quais varidveis individuais afetam os resultados
da aprendizagem e a aprendizagem autorregulada tem sido considerada elemento-
chave para o sucesso na EaD (PICCOLI; AHMAD; IVES, 2001; BARNARD-BRAK;
LAN; PATON, 2010; DIAS; LEITE, 2010; BERGAMIN et al., 2012).

Da mesma forma, estudos recentes (BORUCHOVITCH 2004;
LINCH; DEMBO, 2004) confirmam, sob a luz da Psicologia Cognitiva, baseada na
Teoria do Processamento da Informacédo, os beneficios da utilizacdo de estratégias
cognitivas e metacognitivas para a promocdo da aprendizagem autorregulada. De
acordo com Mayers (1998), a Teoria do Processamento da Informacao refere-se a
uma perspectiva psicoldgica da aprendizagem humana que defende que, ao se
descobrir 0 modo como as pessoas processam as informacdes, sera possivel
descobrir os mecanismos que atuam em sua aprendizagem. Segundo tal teoria, a
codificacdo, o armazenamento e recuperacao das informacdes recebidas constituem
a memoéria humana e se traduzem em um movimento parecido com um sistema de
processamento de um computador.

Esta teoria tornou-se uma das mais proeminentes teorias
psicolégicas que servem para descrever o processo de aprendizagem. Segundo 0s
psicologos cognitivos, a aprendizagem pode ser definida como uma alteracdo nas
estruturas mentais de um individuo que proporciona a este a capacidade de
demonstrar comportamentos diferentes. Segundo a Teoria do Processamento da
Informacéo, independentemente do contexto, a armazenagem da informagéo emitida
pelo ambiente se da por meio dos processos de atencado, percepcdo, processamento
e armazenamento na memoéria da informacdo recebida (EGGEN; KAUCHACK,
2007).

De acordo com Sanchez (2011), os elementos envolvidos nesses
processos ndo necessariamente fazem parte da bagagem dos alunos, uma vez que
muitos deles ndo os aplicam de forma diferenciada para contetdos que assim 0s
requeiram e ndo se orientam adequadamente para o alcance dos objetivos

educacionais previstos nos programas de Educacdo. No contexto da EaD, tal
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condicao poderia levar ao fracasso, ao abandono do curso diante de situacdes de
aprendizagem em que os académicos dependem da orientagédo do professor e este
nao se encontra a total disposicdo para orientar, dissipar as davidas ou realimentar
as disposicoes dos alunos (SANCHEZ, 2011).

Dada a escassez de trabalhos que versam sobre esta temética na
atualidade (PAVESI; OLIVEIRA; ALLIPRANDINI, 2013; PAVESI; ALLIPRANDINI,
2013), acredita-se que a compreensdo sobre a autorregulacdo do aluno na
educacdo a distancia indicara possiveis alternativas que possam promover a
melhoria do processo ensino-aprendizagem no contexto da EaD.

Além disso, durante mais de 10 anos, atuei como docente na
modalidade EaD e durante esse periodo, a vivéncia junto aos alunos da modalidade
deu indicios de que para ter sucesso na EaD, o aluno precisa de um nivel alto de
autorregulacao pelo fato da mesma se desenvolver em um ambiente muito diferente
daquele vivenciado pelo aluno da Educacao presencial, onde a autonomia e o
controle das variaveis envolvidas no processo acabam se tornando fatores
determinantes de sucesso, fatos que culminaram no desenvolvimento deste estudo.

Conforme apontado por Linch e Dembo (2004), as pesquisas
sugerem que distintos comportamentos autorregulatorios estdo associados com
significativamente diferentes resultados académicos. Diante disso, propde-se a
seguinte indagacado: Qual o perfil de aprendizagem autorregulada apresentado por
alunos de cursos a distancia de diferentes areas de conhecimento?

Buscando responder a tal questionamento, o presente trabalho
apresenta os seguintes objetivos geral e especificos:

Objetivo Geral:
Analisar o perfil de aprendizagem autorregulada de alunos de cursos
a distancia de trés instituicbes de ensino superior de diferentes areas de

conhecimento.

Objetivos especificos:
e Verificar o nivel de autorregulacdo de alunos de cursos de
graduacdo e poés-graduacdo a distancia em termos de

estabelecimento de metas, organizacdo do ambiente, uso de
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estratégias para as tarefas, gerenciamento do tempo, busca de
ajuda e autoavaliacao;

e Estabelecer as possiveis relaces entre os dados demograficos,
as areas de conhecimento e o nivel de autorregulacdo da
aprendizagem dos alunos pesquisados.

O estudo esta subdividido em 06 capitulos, sendo que no primeiro
discorre-se sobre o contexto historico da EaD no Brasil e no mundo, culminando com
0S numeros atuais da modalidade no Brasil. No capitulo 2, apresenta-se a Psicologia
Cognitiva e a Teoria do Processamento da Informacdo, as estratégias e a
autorregulacdo da aprendizagem. No capitulo 3 estdo apresentadas algumas das
pesquisas sobre a autorregulacdo da aprendizagem na EaD. A seguir, como capitulo
4 encontra-se a metodologia utilizada no desenvolvimento desta pesquisa, que inclui
0s participantes, instrumentos utilizados, procedimento metodolégico e por fim o
método de andlise dos dados. O capitulo 5 apresenta os resultados obtidos a partir
deste estudo. Finalmente, no capitulo 6, as conclusdes do trabalho.
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1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA EDUCACAO A DISTANCIA

Embora a EaD tenha recebido maior atencdo dos setores
educacionais, principalmente no Brasil, a partir da ultima década do século XX, esta
modalidade ndo é um fendmeno novo na Educacédo e tem evoluido por séculos.
Segundo Morabito (1999), pode-se considerar que a primeira forma de EaD ocorreu
com Moisés, quando Deus Ihe ditou os Dez Mandamentos, que foram anotados em
uma pedra para posterior disseminacao entre os povos da Terra.

A pedra foi substituida por papel j& no século XV e, a partir de entéo,
a palavra passou a ser impressa da forma como € hoje e, gracas a invencdo de
Gutenberg (a prensa mével), a educacdo por meio de material impresso tornou-se
um sistema de ensino adotado por grandes instituicoes.

Sendo assim, relata-se a seguir, 0s principais acontecimentos

historicos que marcam a EaD até os dias atuais.

1.1 A EAD NO MUNDO

Antes de relacionar a evolucdo histérica e do conceito de EaD é
importante salientar que ndo existe até o momento, um consenso de qual seja a
definicdo de Educacdo a distancia e, sendo assim, cada autor a designa de uma
forma diferente, justificando os diversos conceitos aqui utilizados. Alguns autores se
referem a modalidade como cursos a distancia, outros a denominam educac¢ao nao
presencial, ensino por correspondéncia, entre outros.

De acordo com Morabito (1999), embora se possa identificar tracos
de EaD hé varios séculos, suas raizes se consolidaram a partir dos anos de 1800,
guando a educacédo para adultos comecou a florescer em todo o mundo. Conforme
afirma Alcala (2001), o primeiro exemplo conhecido de um curso por
correspondéncia no Ocidente remonta a 1728, quando Caleb Philipps, professor de
taquigrafia, publicou um andncio no periodico Boston Daily, se oferecendo para
ensinar sua “arte” a todos os que assim o desejassem, mesmo aqueles interessados
que residissem em regides distantes de Boston (EUA).

De acordo com Aretio (1999, p. 15), o anuncio dizia: “Toda pessoa

da regido, desejosa de aprender esta arte, pode receber em sua casa varias licdes
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semanalmente e ser perfeitamente instruida, com as pessoas que vivem em Boston”
(traducado nossa). Pelo que demonstra o texto, pode-se supor que trata-se de uma
possibilidade de comunicacéo bidirecional, ou seja, tanto dos professores do curso
para os alunos, como dos alunos para os professores.

Posteriormente, em 1833, outra publicagdo similar, mas que permite
reconhecer uma comunicacdo de duas vias, foi encontrada no numero 30 do
periédico sueco Lunds Weckoblad, em que houve a inser¢cdo do seguinte anancio:
“O abaixo assinado, com todo respeito, avisa as damas e cavalheiros das cidades
vizinhas que estudam composicédo através do correio, que o endere¢o para o més de
agosto sera Little Grey Friars Street, Lund. A.J. Meuller’” (ARETIO, 1999, p.15)
(traducdo nossa).

Na Europa, merecem destaque alguns acontecimentos, como na
Inglaterra, em 1840, quando Sir Isaac Pitman divulgou a criacdo dos primeiros
cursos a distancia. Pitman programou um sistema de taquigrafia baseado
correspondéncias postais com os alunos, que teve um grande éxito. A inesperada
resposta dos hipotéticos destinatarios dessa experiéncia o levou a fundar, em 1843
a Phonographic Correspondence Society, que se encarregava de corrigir as cartas
com exercicios de taquigrafia anteriormente enviadas (MATTHEWS, 1999).

A ideia de Pitman fez tanto sucesso que, em poucos anos este ja
possuia uma legido de alunos nessa modalidade e poucas décadas depois, 0
sistema criado por Pitman ja se encontrava largamente disseminado, tanto na
Europa, como em paises como Estados Unidos e Japao (MATTHEWS, 1999).

Em 1850, William Sewell do Colégio Exeter, na Inglaterra, colocou
em pratica um novo sistema de ensino, que era basicamente um programa de
educacdo nao presencial. Nao muito tempo depois, em 1856, Charles Toussaint e
Gustav Langenscheidt criaram uma escola de idiomas por correspondéncia em
Berlim, na Alemanha (HOLMBERG, 2002).

A ex Unido Soviética teve uma rica experiéncia com um particular
sistema de ensino por correspondéncia iniciado nos primeiros anos do século XX,
apresentando um grande desenvolvimento nas décadas posteriores. De acordo com
Aretio (2001), h4 de se destacar que entre os anos de 1940/41 havia na Unido
Soviética em torno de 200.000 alunos inscritos em cursos de educagao superior por
correspondéncia, pouco menos que um ter¢co de todos os estudantes universitarios

da Unido Soviética naquele periodo.
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Em 1969 foi criada a Open University Britanica, instituicdo
verdadeiramente pioneira no que hoje se entende como educagdo superior a
distancia. Em 1962, Michael Young havia proposto uma universidade aberta para
preparar os alunos externos da Universidade de Londres. Entretanto, todas as suas
energias foram direcionadas para a fundacdo do National College Extension e foi
Harold Wilson quem, em 1963, langou a ideia de se criar uma universidade por meio
de um consoércio que utilizaria o radio e a televisdo como meios para levar a
Educacao a lugares mais distantes (MORABITO, 1999).

Nos Estados Unidos, o advento da EaD foi resultado de vérios
fatores, se iniciando com a Revolucdo Industrial, que provocou a evasao dos
trabalhadores do campo, que se mudaram das areas rurais para as cidades, onde
havia muitas ofertas de trabalho. Além disso, no mesmo periodo, houve um grande
fluxo de imigrantes para os Estados Unidos e, tanto os trabalhadores rurais norte
americanos como 0s imigrantes, necessitavam de educagdo para conseguir
desempenhar suas novas fun¢des nas industrias (ARETIO, 1999).

Outro fator importante é que, entre os anos de 1840 e 1850, houve
um forte incentivo para o desenvolvimento da costa oeste norte-americana e, com 0S
colonos se mudando para a fronteira, havia a necessidade de encontrar formas para
que estes continuassem os estudos iniciados na costa leste (MORABITO, 1999).

A partir desses fatos, rapidamente os programas de educac¢éo por
correspondéncia se espalharam nos Estados Unidos, sendo Anna Eliot Ticknor uma
das pioneiras na educacdo a distancia naquele pais. Sendo uma mulher de posses,
Ticknor fundou em 1873, o Society Encourage Studies at Home, uma sociedade que
incentivava os estudos para mulheres em suas préprias residéncias, usando como
forma de divulgacédo a ideia de que estas nao precisariam sair de casa para fazer um
curso moderno sob seu proprio ritmo e nos horarios mais apropriados. O sistema
incluia mais de vinte cursos em diversas areas disciplinares. O curso incluia
correspondéncia regular ao longo de seu desenvolvimento, com leituras orientadas e
exames frequentes para avaliar a eficacia das aulas. No mesmo ano, a lllinois
Wesleyan University foi a primeira universidade, nos Estados Unidos, a oferecer
cursos de graduacgao por correspondéncia. A Universidade de Ithaca, Nova York, o
também o fez logo em seguida, em 1883 (BOWER; HARDY, 2004).

Também no final do século XIX, um jornalista chamado Thomas J.

Foster, reconhecendo que os trabalhadores, para melhorar sua condicdo econémica
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e social, necessitavam aprender novas habilidades, desenvolveu cursos de
correspondéncia para possibilitar que mineiros de carvao tivessem conhecimentos
sobre engenharia, conhecimentos estes necessarios para que houvessem
promocdes para cargos como encarregados e diretores de minas. Seus esforgos
marcaram o inicio da International Correspondenceb School (ICS) em Scranton,
Pensilvania (EUA). A ICS recebeu mais de 250.000 inscricbes em sua primeira
década de existéncia e, em 1894 passou a oferecer cursos também para mexicanos
e australianos. Conhecida atualmente como Education Direct, a ICS continua
disponibilizando um grande numero de programas de EaD por correspondéncia
(SIMONSON et al., 2000).

William Rainey Harper, o primeiro reitor da Universidade de Chicago,
também foi um dos primeiros dos primeiros educadores a distancia. Na década de
1880, Harper desenvolvia cursos por correspondéncia em Hebraico. Harper é
considerado por alguns como o pai da EaD norte-americana, uma vez que apoiou
fortemente esta forma de educacdo durante sua gestdo como reitor e, em 1900,
criou o primeiro departamento de ensino por correspondéncia na Universidade de
Chicago (MATTHEWS, 1999).

Os avangos na tecnologia, bem como as limitagbes do sistema
postal, que ocasionava atrasos, perda de correspondéncias e altos custos, levaram a
adocdo das transmissGes de radio e gravacfes de audio para a educacdo a
distancia. De acordo com Simonson et al. (2000), durante os anos de 1920 quase
duas centenas de esta¢fes de radio educativas norte-americanas ofereciam cursos
de EaD para a populacdo. A transmissao via radio, no entanto, perdeu espaco para
uma nova tecnologia, a televisdo. No inicio da década de 1930, experimentalmente
foram implementados cursos a distancia televisionados, os quais foram oficializados
a partir de 1950, quando a Western Reserve University tornou-se a primeira
instituicdo norte-americana a oferecer uma série de cursos regulares via televiséo
(SIMONSON et al., 2000; BOWER; HARDY, 2004; RICKMAN; WIEDMAIER, 2011).

A EaD também desenvolveu-se rapidamente no Reino Unido. A
fundagcédo da British Open University, em 1969, pode ser considerada o inicio da
segunda fase da EaD, por trazer inovagdes nos instrumentos de comunicagao entre
professores e alunos, assim como na recep¢ao e envio dos materiais educativos.
Esta instituicdo é pioneira no que hoje entende-se como ensino superior a distancia
(BARROS, 2003). Na visao de Litwin (2001, p. 15), a Open University,
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[...] mostrou ao mundo uma proposta com um desenho complexo, a qual
conseguiu, utilizando meios impressos, televisdo e cursos intensivos em
periodos de recesso de outras universidades convencionais, produzir cursos
académicos de qualidade. A Open University transformou-se em um modelo
de ensino a distancia.

A British Open University oferece programas de graduacdo
sofisticados, com novas midias e modernos sistemas de avaliacdo (HOLMBERG,
2002) e esta, juntamente com outras universidades abertas, foram importantes para
elevar o perfil da educacéao a distancia, fazendo com que esta modalidade de ensino
seja o centro das atencdes ao final do século XX (CURRAN, 1997).

A transmisséo via satélite introduzida em 1960 e o sistema de fibra
Optica da década de 1980, expandiram as opcdes de aprendizagem a distancia por
permitir transmisséo ao vivo dos cursos de formacdo (SIMONSON et al., 2000) e,
nas duas décadas apés a abertura da British Open University, quatro universidades
foram abertas na Europa e mais de 20 em outros paises ao redor do mundo. Nos
Estados Unidos, em meados da década de 1980, mais de 300.000 alunos estavam
matriculados em cursos de educacdo a distancia. No mesmo periodo, no Canada,
cerca de 19 universidades convencionais estavam com cursos de EaD em plena
atividade. Na Austrdlia, a iniciativa da Universidade de Queensland ja contava com
cerca de 3.000 alunos no ano de 1960. Em meados da década de 1980, cerca de 40
instituicdes tinham cerca de 12% de seus alunos na modalidade a distancia naquele
pais (MATTHEWS, 1999).

Na Unido Soviética, todas as 61 universidades ofereciam, em 1969,
educacao por correspondéncia e héa relatos de que na antiga Republica Democratica
Alema, aproximadamente um quarto dos graduados em faculdades, universidades e
cursos técnicos, concluiram sua qualificacado por meio da EaD (CURRAN, 1997).

Em 1972 foi criada a Universidade Nacional de Educacdo a
Distancia, na Espanha, que surgiu com ideias atrativas para estudantes de
graduacéo e pés-graduacdo do mundo inteiro, com grande parcela de alunos latino-
americanos. Na Ameérica Latina, paises como Costa Rica, Venezuela, El Salvador,
México, Chile, Argentina, Bolivia e Equador também implementaram programas de
EaD, como a Universidade Aberta da Venezuela e a Universidade Estatal a

Distancia da Costa Rica, ambas criadas em 1977, as quais adotaram o modelo de
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producdo e implementacdo da British Open University (LITWIN, 2001; BARROS,
2003).

Em 1994, a British Open University possuia mais de 200.000 alunos
na modalidade a distancia, incluindo estudantes da Russia, Hungria, Republica
Tcheca, Eslovaquia, Bulgaria e Roménia (MATTHEWS, 1999). A Universidade
possui, atualmente, escritorios localizados Austria, Bélgica, Franca, Alemanha,
Grécia, Italia, Luxemburgo, Paises Baixos, Portugal, Irlanda, Espanha e Suica
(BRITISH OPEN UNIVERSITY, 2013).

A EaD tem sido um participante ativo e poderoso no processo ensino
e aprendizagem em quase 150 anos, podendo ser considerada uma modalidade
jovem, que se mantém em constante crescimento e mudanca. Com a introducao das
TICs, adaptacbes e integracdo de ideias sdo abundantes, surgindo novas
interacfes. Assim, 0s computadores pessoais, o telefone celular, os notebooks, os
tablets, todos estes dispositivos permitem uma maior integracdo por meio do pronto
acesso a rede e a video-aula em tempo real (RICKMAN; WIEDMAIER, 2011).

Hoje, mais de 80 paises, nos cinco continentes, adotam a EaD em
todos os niveis de ensino, em programas formais e ndo formais, atendendo a
milhdes de estudantes. As Universidades Europeias a Distancia tém incorporado em
seu desenvolvimento histérico as novas tecnologias de informatica e de
telecomunicacdes. Um exemplo foi o desenvolvimento da Universidade a Distancia
de Hagen, que iniciou seu programa com material escrito em 1975. Atualmente,
oferece material didatico em &udio e videocassetes, videotexto interativo, e
videoconferéncias. Tendéncias similares podem ser observadas nas Universidades
Abertas da Inglaterra, da Holanda e da Espanha (NUNES, 2009).

1.2 A EAD NO BRASIL

A instalacdo das Escolas Internacionais, em 1904, é o marco de
referéncia oficial do surgimento da EaD no Brasil. Os cursos, oferecidos por
correspondéncia, eram voltados para pessoas que estavam a procura de emprego,
principalmente para o setor de comércio e servigos. O material didatico era enviado
pelos correios a exemplo de todos os demais paises (NUNES, 2009).

No inicio da década de 1920 foi criada no Rio de Janeiro, a Radio

Educativa, com o objetivo de realizar cursos profissionalizantes e de idiomas. Essa
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iniciativa foi sendo aprimorada e passou a incorporar o uso de outras midias,
visando obter maior interatividade, como a utilizacdo de folhetos, esquemas e
interacdes via correspondéncia aliados as transmissdes radiofénicas. Na década de
1930 essas acbes abrangeram, também, o publico infantii e a formacdo de
professores (POSSOLLI; CURY, 2009).

Entre 1922 e 1925 iniciou-se um trabalho de EaD por radiodifuséo,
através da Radio Sociedade do Rio de Janeiro, sob o comando do empreendedor de
Midia, Roquette Pinto (NUNES, 2009).

No inicio da década de 1930, com o Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova, foi implantada uma nova tendéncia pedagdgica que propunha a
utilizacdo de midias como recursos didaticos, especialmente radio, cinema e
materiais impressos (POSSOLLI; CURY, 2009).

Em 1939, o Instituto Radio Monitor, que atualmente se chama
Instituto Monitor (que se mantém em atividade até os dias atuais), iniciou suas
atividades, se caracterizando como a mais antiga instituicdo em funcionamento no
pais a oferecer educacdo ndo-presencial (MARQUES, 2004). De 1939 até hoje, o
Instituto Monitor j& atendeu mais de 5 milhdes de pessoas (RODRIGUES, 2011).

Em 1941 nascia o Instituto Universal Brasileiro, o qual, juntamente
ao Instituto Monitor, se mantém em atividade atendendo seus alunos por
correspondéncia, por meio de material impresso e, mais recentemente, com fitas de
video. Com o foco na formacdo técnica, o Instituto Universal Brasileiro conta
atualmente, com 200 mil alunos e tem em seu historico, a formacdo de mais de 4
milhdes de profissionais (RODRIGUES, 2011).

Também em 1941, surgia a primeira Universidade do Ar, fechada em
1944 e reaberta em 1947, por meio do patrocinio do SENAC, SESC e emissoras
associadas (RODRIGUES, 2011). Essa iniciativa, que durou até 1962, chegou a
atender mais de 90 mil alunos em 318 cidades brasileiras (POSSOLLI; CURY,
2009). Os programas, gravados em discos de vinil, eram repassados as emissoras
gue programavam as emissfes das aulas nos radiopostos trés vezes por semana.
Em dias alternados, os alunos estudavam nas apostilas e corrigiam exercicios, com
o0 auxilio dos monitores (MARQUES, 2004).

Em 1961 comecaram as iniciativas utilizando a midia televisiva.
Nessa época, surgiu um programa de alfabetizagdo de adultos, pela TV Rio, que

durou até 1965 e veiculava conteddos para aperfeicoamento de professores
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primarios. Somente em 1964, o MEC obteve autorizacdo de reserva de 98 canais
entre VHF e UHF para implantar emissoras de televisdo educativas (POSSOLLI,
CURY, 2009). Em 1967, como parte do novo projeto de educacédo a distancia, o da
teleducacado, o Governo Federal criou a primeira emissora de televisdo educativa do
pais, a TV Universitaria de Pernambuco. Entre 1967 e 1974, surgiram nove
emissoras educativas em todo o pais, com o objetivo de Unico de promover cursos
por teleducacdo (FRADKIN, 2011).

Em 1969 foi criado o projeto SACI, o qual operou de 1972 a 1976,
registrando um total de 1.241 programas de radio e TV com suporte de material
impresso, 510 escolas de 71 municipios obtiveram recepcao, com ac¢des voltadas
para alunos das séries iniciais e formacdo inicial e continuada de professores
(POSSOLLI; CURY, 2009).

Em 04 de outubro de 1970, o governo federal criou o Projeto
Minerva que, segundo Gusso (2011) foi o que mais se destacou entre todos o0s
projetos educativos da época. Ele era transmitido pelas radios e tinha como apoio
pedagogico, material impresso. O projeto foi fruto de um acordo entre o Ministério da
Educacdo e o Ministério das Comunicacfes. Este acordo determinava que a
transmissdo do Minerva ocorreria em todas as radios e televisbes comerciais ou
privadas do pais, tendo uma duracéo de 5 horas semanais.

O Projeto Minerva substituiu um outro programa pensado e
promovido pelo Movimento de Educacdo de Base, que era destinado ao
desenvolvimento social e a conscientizagcdo da populagdo marginalizada e
desfavorecida das regides Nordeste, Norte e Centro-Oeste. Em 1965, a Fundacéao
Educacional e Cultural “Padre Landell de Moura” estendeu a experiéncia a Regiao
Sul do pais (ALONSO, 1999).

Em 1978 foi criada a Fundacdo Roberto Marinho que, em 1980
colocou no ar o Telecurso 1° e 2° graus. Em 1995 surgiu o Telecurso 2000, com
materiais de consulta e de apoio ao ensino em salas para atendimento presencial a
alunos assistidos por monitor especializado (POSSOLLI; CURY, 2009).

Também segundo Possolli e Cury (2009), em 1980 foi criada a
Universidade Aberta do Brasil para implementar programas de EaD, com cursos de
extensdo que tinham seis meses de duracéo, utilizavam material impresso e sessbes
presenciais de tutoria, com polos educacionais em diversas capitais brasileiras. Em

meados de 1991, o Ministério da Educacao lancou o Projeto Piloto de Utilizacdo do
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Satélite na Educacdo, com o objetivo de veicular programas de televisdo com
recepgdo organizada em telepostos equipados com aparelhos de televisdo e
videocassete para recepcao e distribuicdo de material impresso aos estudantes, com
fax e telefone para a interacéo destes com o nucleo de geracéao.

Com a expansao da Internet e a publicacdo da Lei de Diretrizes e
Bases para a Educagéo Nacional (LDBEN), em dezembro de 1996, a EaD passou a
ser considerada oficialmente como uma modalidade de educagcédo. Com esse passo,
a partir de 1997, as instituicbes de ensino superior e 0s centros de pesquisa em
educacdo passaram a gerar AVAs, ofertando inicialmente cursos de pés-graduacéo
Lato Sensu via internet, e posteriormente, cursos de graduacgao, podendo-se definir
este momento como o marco histérico do surgimento do ensino de graduacéo virtual
no Brasil (NUNES, 2009).

A partir dai, a EaD no Brasil cresceu em ritmo acelerado, sendo que
0 numero de alunos de graduacédo a distancia saltou de 1.682 em 2000 (BRASIL,
2009), para 930.771 alunos de graduacdo e cursos tecnoldgicos a distancia em
2011, segundo o Censo da Educacao Superior divulgado pelo Instituto Nacional de
Educacgdo Superior (BRASIL, 2011), o que significa um crescimento de mais de
500% em 10 anos.

Segundo dados do Relatério Analitico da Aprendizagem a Distancia
no Brasil de 2012 (ABED, 2013), em 2010 foram ofertados 9.892 cursos a distancia,
sendo 84% deles livres e 16% autorizados (1582 cursos). Em 2011, o numero de
cursos autorizados/reconhecidos saltou para 3.971 (44%) e 5.094 cursos livres
(56%), totalizando uma oferta de 9.065 cursos a distancia. Em 2012, as 231
instituicbes respondentes indicaram a oferta de 9.376 cursos, representando um
aumento de 3,4% em relacdo a 2011.

Dos cursos ofertados em 2012, 1.856 eram autorizados (18,8%) e
7.520 (80,2%) eram livres. Observa-se em 2012, em relagdo a 2011, um aumento
significativo de cursos livres (42,3%) e uma diminuicdo dos cursos autorizados
(queda de 53,2%) (ABED, 2013). Esta queda se deve, provavelmente, a definicdo
das novas regras pelo Ministério da Educacdo (MEC) para a regulacdo e
manutencao pelas instituicbes de ensino superior a modalidade a distancia (Decreto
n° 6.303, de 12 de dezembro de 2007) que fixava prazo para adequacao das
instituicbes em 12 meses, ou seja, todas elas deveriam se adequar até a essas

regras até dezembro de 2009. Aquelas entidades que ndo conseguiram atender a
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todas as exigéncias, tiveram suas autorizagdes cassadas, mas foram mantidos os
cursos que se encontravam em andamento naquele periodo até sua conclusao.
Como muitos desses cursos eram de quatro anos, muitos deles se encerraram em
2011.

A queda no numero de cursos autorizados de 2001 para 2012, da
ordem de 53%, também pode ser explicada pelo fato de que, em 2011, o Censo
EAD.BR (ABED, 2013) considerou nas estatisticas os cursos completos e disciplinas
EaD ofertadas em cursos presenciais. Em 2012, as disciplinas a distancia dos
cursos presenciais ndo foram incluidas na contagem dos cursos EaD e assim, o
namero de cursos completos ficou abaixo do oferecido em 2011. Entretanto, se os
dados das disciplinas a distancia dos cursos presenciais forem consideradas nesse
conjunto, o namero total chegaria a 8.249, representando um significativo aumento
na oferta de cursos em EaD autorizados.

No ensino técnico os numeros também surpreendem, pois em 2012
foram ofertados 203 cursos autorizados no ensino técnico profissionalizante em
EaD, correspondendo a 10,9% do total de cursos autorizados, com um total de
355.780 matriculas (ABED, 2013).

Na atualidade, h4 uma infinidade AVAs, que podem ser instalados
nos servidores de internet das instituices de ensino e, a partir dai, diversos cursos
presenciais, semipresenciais e totalmente a distancia podem ser oferecidos aos
estudantes, como por exemplo, as plataformas Moodle, TelEduc e Rooda. De acordo
com Belmonte e Grossi (2010), conceitua-se AVA, de modo geral, como um
ambiente favorecedor da construcdo do conhecimento com 0 uso de recursos
digitais de comunicacédo, principalmente, de softwares educacionais via web que
reunem diversas ferramentas de interacdo que promovam aprendizagem.

O Moodle € uma plataforma de aprendizagem a distancia baseada
em software livre. A sigla Moodle é o acrénimo de Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment. Ele foi e continua sendo desenvolvido continuamente por
uma comunidade de centenas de programadores em todo o mundo, que também
constituem um grupo de suporte aos usuarios, acréscimo de novas funcionalidades,
etc. Uma fundacdo e uma empresa fornecem, respectivamente, o apoio para o
desenvolvimento do software e sua traducdo para dezenas de idiomas, além de

apoio profissional & sua instalagdo (SABATTINI, 2007). Atualmente conta com
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64.500 sites registrados, com cursos espalhados em 235 paises, sendo que mais de
4.318 somente no Brasil (MOODLE, 2014).

O TelEduc foi desenvolvido pelo Nucleo de Informética Aplicada a
Educacdo (NIED) da Universidade de Campinas (UNICAMP) e também €& de
distribuicdo livre. Foi o primeiro software do género totalmente nacional e gratuito
(FRANCO; CORDEIRO; CASTILLO, 2003). O Rooda possui as mesmas
caracteristicas do TelEduc, sendo desenvolvido pelo Nucleo de Tecnologia Digital
aplicada a Educacao, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) (BEHAR; KIST; BITTENCOURT, 2001).

Em Maio de 2009, a Associacao Brasileira de Educacao a Distancia
(ABED) organizou o 7° SENAED - Seminario Nacional ABED de Educacdo a
Distancia, primeiro evento foi realizado totalmente online, envolvendo nas atividades,
palestrantes do Brasil, Portugal e outros paises de lingua portuguesa (ABED, 2011).

Em 2010, a Associacado Brasileira dos Estudantes do Ensino a
Distancia (ABE-EAD, 2010) realizou uma pesquisa muito abrangente sobre a
qualidade do ensino em 56 instituicbes que ofertavam cursos superiores a distancia.
Foram realizadas entrevistas presenciais, que ocorreram em momentos diversos
observando as variadas datas para a realizacdo de encontros presenciais no
calendario das instituicdes, bem como entrevistas por telefone, de forma que todas
as instituicdes tiveram entrevistados presenciais e por telefone.

As notas variavam de 1 a 5, sendo que 1 significava péssima
qualidade e 5, étima qualidade. Das 56 instituicbes, a Fundacdo Getulio Vargas
recebeu a maior média (4,91) e a UNICID a menor (1,73). A UNOPAR, Unica
instituicdo da cidade de Londrina analisada, ficou em 11° lugar entre as 56 escolas,
com uma média de 4,52. Em uma analise considerando apenas as IES que tenham
mais de 20.000 alunos de graduacdo, a UNOPAR ficou em 5° lugar entre as dez
com este perfil no Brasil (ABE-EAD, 2010).
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2 A PSICOLOGIA COGNITIVA E A TEORIA DO PROCESSAMENTO DA
INFORMACAO

2.1 ANTECEDENTES HISTORICO-FILOSOFICOS DA PSICOLOGIA COGNITIVA

A Psicologia Cognitiva “é o estudo de como as pessoas percebem,
aprendem, lembram-se e pensam sobre a informacao” (STERNBERG, 2013, p.1),
assim, esta vertente da Psicologia se dedica a estudar, por exemplo, como as
pessoas percebem determinadas situacdes, porque se lembram de determinados
fatos e “apagam” de sua memoria outros, ou mesmo, porque aprendem certo idioma.

As raizes filosoficas da Psicologia Cognitiva sdo identificadas por
alguns historiadores, em duas abordagens diferentes que buscam a compreensao
da mente humana: aquela que procura entender a natureza racional de muitos
aspectos do mundo, por meio da introspeccéo, ou seja, das experiéncias internas e;
a que busca um estudo cientifico das fun¢Bes vitais dos organismos vivos,
basicamente por métodos empiricos (STERNBERG, 2013).

O Racionalismo e o Empirismo sdo duas abordagens do estudo da
mente humana. A primeira acredita que o caminho para o conhecimento se da por
meio da analise légica. Em contrapartida, a segunda cré que se adquire
conhecimento por meio da evidéncia empirica, ou seja, esta evidéncia é obtida por
intermédio da experiéncia e da observacdo. O Empirismo orienta a investigacao
empirica, ou seja, a experiéncia e a observacdo. O Racionalismo se ocupa da
fundamentacédo tedrica. No século XVIII, Kant defendeu que ambas as abordagens
tém seu lugar e devem trabalhar juntas na busca da verdade (EYSENCK; KEANE,
1994).

Quanto as suas raizes psicologicas, uma das primeiras dialéticas da
historia da Psicologia ocorreu entre o Estruturalismo e o Funcionalismo. O
Estruturalismo foi a primeira grande escola do pensamento na Psicologia, que busca
entender a estrutura da mente e suas percepcdes e teve a contribuicdo do psicélogo
alemao Wilhelm Wundt, que defendia o estudo das experiéncias sensoriais por meio
da introspeccao (STERNBERG, 2013).

Uma alternativa para o Estruturalismo foi o Funcionalismo, que
busca entender o que as pessoas fazem e por que o fazem. Essas questdes se

contrapfem as ideias estruturalistas, que buscavam saber quais eram o0s conteldos
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elementares da mente humana. O funcionalismo foi conduzido ao Pragmatismo pela
lideranca de Wiliam James, que até na atualidade é citado por psicélogos
cognitivos. Outro nome importante do Pragmatismo foi John Dewey, que influenciou
de maneira profunda o pensamento contemporaneo na Psicologia Cognitiva
(EYSENCK; KEANE, 1994; STERNBERG, 2013).

Tal qual o Funcionalismo, o Associacionismo, foi menos uma escola
sistematica de Psicologia e mais uma forma de pensar e sua evolucdo se deu
concomitante ao Funcionalismo. Este movimento investiga como 0s eventos e a
ideias podem se associar na mente propiciando a aprendizagem e defendia que as
pessoas aprendem e se lembram dos contetdos por meio da repeticdo consciente
do material a ser aprendido (SCHULTZ; SCHULTZ, 2009).

Um associacionista importante foi Edward Lee Thorndike, que
sustentava que a satisfacdo é a chave para a formacédo de associacbes e 0 chamou
de Lei do Efeito, segundo a qual um estimulo tenderd a produzir uma determinada
resposta ao longo do tempo se o organismo for recompensado com essa resposta.
Assim, uma crianga que recebe uma recompensa por resolver corretamente um
problema, ira aprender a fazé-lo sempre assim, porque estabelece uma associacao
entre a solucdo valida e o recompensa (SCHULTZ; SCHULTZ, 2009; STERNBERG,
2013).

Outros pesquisadores conduziram experimentos com animais para
investigar as relacfes de estimulo e resposta com métodos diferentes dos utilizados
por Thorndike. Esses pesquisadores iniciaram a perspectiva behaviorista, segundo a
qual a Psicologia deveria se “concentrar apenas na relacdo entre o comportamento
observavel, de um lado, e os eventos ou estimulos ambientais de outro”
(STERNBERG, 2013, p.6).

Essas ideias foram mais defendidas por John Watson, que néo via
qualquer utilidade para os conteudos ou mecanismos mentais internos e acreditava
gue os psicologos deveriam se concentrar apenas no estudo do comportamento
observavel. Exemplo de behaviorista radical € B.F. Skinner, que defendia que quase
todas as formas do comportamento humano podiam ser explicadas por
comportamentos emitidos em resposta ao ambiente. Entretanto, a ideia de Skinner
nao foi aceita por muitos psicologos, como por exemplo, Edward Tolman que
acreditava que, para entender o comportamento, era necessario se levar em conta o

propésito e o plano para aquele comportamento (SCHULTZ; SCHULTZ, 2009).
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Um movimento que se contrap6s ao Behaviorismo foi a Psicologia
da Gestalt, que afirma que somente “se compreende os fendmenos psicoldgicos
guando se olha para eles como todos organizados e estruturados. (...) ndo se pode
compreender totalmente o comportamento quando se desmembram os fenbmenos
em partes menores” (STERNBERG, 2013, p.8). Para esta corrente de pensamento,
‘o todo é diferente da soma de suas partes”. Da mesma forma, os primeiros
cognitivistas afirmavam que as teorias behavioristas tradicionais sobre o
comportamento ndo falam sobre como as pessoas pensam (STERNBERG, 2013).

Alguns tedricos consideram a Psicologia da Gestalt uma forte
influéncia sobre o movimento cognitivista, pois acreditam que a mesma ajudou a
manter vivo o0 interesse pela consciéncia ao longo dos anos de dominio do
comportamentalismo, até que um dos ex-alunos de Watson, Karl Spencer Lashley,
guestionou de forma contundente a teoria behaviorista e afirmou que o cérebro é um
organizador ativo e dinamico do comportamento. Seguindo a mesma tendéncia,
Noam Chomsky também questionou severamente a tendéncia behaviorista e deixou
muito clara a dificuldade dos mesmos de explicar a aquisicdo e a natureza da
linguagem ao ser humano (EYSENCK; KEANE, 1994).

Da mesma forma, tiveram influéncia os avangos da comunicacéo
que levaram ao surgimento das teorias dos sistemas comunicacionais, que mais
tarde foram estendidos aos seres humanos (EYSENCK; KEANE, 1994). Criou-se,
assim, terreno fértil para o “surgimento da Psicologia Cognitiva, em meados dos
anos de 1960, por meio de trabalhos de psiclogos como Jerome Bruner (1969),
George Miller (1964), e Ulrich Neisser (1976)” (GUIMARAES, 2010, p.48). Como
consequéncia, ideias sobre codificacdo de informacfes, capacidade limitada por
canal e a distincdo entre o processamento seriado e o paralelo foram incorporadas
as teorias psicoldgicas (SCHULTZ; SCHULTZ, 2009).

De acordo com Lefrancois (2008), a Psicologia Cognitiva € diferente
do Behaviorismo em muitos aspectos. Primeiro, a Psicologia Cognitiva se preocupa
cCom 0S processos mentais superiores, principalmente, percepcao, formacdo de
conceitos, memoria, linguagem, pensamento, solugcdo de problemas e tomada de
decisédo. Segundo, a énfase da pesquisa sdo 0s seres humanos e ndo 0s animais.
Terceiro, o objetivo principal do cognitivismo é fazer inferéncias plausiveis e (teis
sobre os processos mentais e sobre o que aprendemos como significado, enquanto

que os behavioristas procuram determinar as relagbes que existem entre o
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comportamento e seus antecedentes, bem como, suas consequéncias. Finalmente,
as teorias cognitivistas tendem a ser menos ambiciosas que o Behaviorismo e nao
procuram explicar toda a aprendizagem e o comportamento humanos. A énfase
recai em areas especificas e ndo sobre a construcao de sistemas inteiros.

Um dos primeiros e mais famosos artigos sobre Psicologia Cognitiva
foi sobre o “magico numero sete”, publicado por George Miller, em 1956, no qual o
tedrico pontuou que a maioria das pessoas € capaz de se lembrar de cerca de sete
itens de informacdo. No mesmo trabalho, Miller introduziu o conceito de capacidade
de canal, que representaria o limite maximo de informag6es que um observador
consegue armazenar na memoria, ou seja, caso ele se lembre de sete digitos que
Ihe sejam apresentados em sequéncia, sua capacidade de canal para memorizar
numeros sera o “sete” (STERNBERG, 2013).

Outro trabalho importante em Psicologia Cognitiva é o livro Cognitive
Psychology, de Ulric Neisser (1967), no qual o autor definiu a Psicologia Cognitiva
como “o estudo de como as pessoas aprendem, organizam, armazenam e utilizam o
conhecimento” (NEISSER, 1967, apud NEISSER, 2007, p.9). Posteriormente, Allen
Newell e Herbert Simon propuseram modelos detalhados do pensamento humano,
bem como da resolucdo de problemas, desde os mais simples até os mais
complexos.

Na década de 1970, a Psicologia Cognitiva ja era reconhecida como
importante campo de estudos da Psicologia, dispondo de um conjunto especifico de
métodos de pesquisa (STERNBERG, 2013).

Nesse mesmo periodo, Jerry Fodor popularizou o conceito da
modularidade da mente. Argumentava que a mente possui modulos distintos ou
sistemas de escopos diversos para tratar da linguagem e, possivelmente, de outros
tipos de informacdes. A modularidade implica que 0s processos que sdo usados em
um dominio de processamento, como da linguagem, ou da percepc¢édo, operam
independentemente dos processos de outros dominios. Entretanto, Sternberg (2013)
ressalta que as abordagens modulares sdo Uteis no estudo de alguns fenbmenos
cognitivos, como a linguagem, por exemplo, mas ndo sdo comprovadamente Uteis
no estudo de outros fendbmenos, como a inteligéncia, que parece estar ligada as
inmeras e diferentes areas do cérebro em intrincados inter-relacionamentos.

Na verdade, a mente e a memoaria sdo umas das principais areas da

cognicdo estudadas pelos pesquisadores. Ha muitas hipoteses e sugestbes a
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respeito de como ocorre essa integracdo, e muitas teorias novas tém sido
construidas sobre crencas estabelecidas nesta area. Atualmente, h4 um consenso
generalizado sobre varios aspectos do processamento da informacdo. No entanto,
ha certas divergéncias sobre como o cérebro realmente manipula os estimulos ou
informacdes como estes sdo armazenados na memoria.

Schacter e Tulving (1994, p.24) afirmam que “um sistema de
memoria é definido em termos de seus mecanismos cerebrais, o tipo de informacgéo
que processa, e 0s principios de seu funcionamento”. Isso sugere que a memoaria € a
combinacdo de todas as experiéncias mentais. Sob essa luz, a memoéria € um
arquivo construido que deve ser acessado de alguma forma para que a recuperagao
seja eficaz. Os autores se baseiam na crenca de que a memoaria € multifacetada, ou
seja, um sistema de conexdes e representacfes que envolve o acumulo de
percepc¢des de toda uma vida, o que significa multi-encenada.

Lutz e Huitt (2003) conceituam a memoria como a “habilidade geral
gue nos permite interpretar o mundo perceptual e nos ajuda a organizar as
respostas as mudangas que ocorrem nesse mundo”. Esta implicito nessa definicao
que deve haver uma estrutura prévia na memoéria a qual serdo incorporados novos
estimulos. A forma dessa estrutura tem sido a fonte de muito debate, e ndo parece
haver concordancia absoluta sobre o que forma uma estrutura de memaria.

De acordo com Bartlett (1995), a memoéria é organizada em
estruturas. O tedrico estabeleceu dois padrbes consistentes sobre o
armazenamento. Primeiro, a memoéria é imprecisa em suas rememorac0Oes;
segundo, a imprecisdo da memoria € sistematica e esta € causada pelas
intervencdes de informacdes anteriores sobre as novas experiéncias. 1sso
demonstra que as unidades de conhecimento ndo sdo simplesmente armazenadas
e, em seguida, deixadas de lado, mas elas sdo mantidas, manipuladas e alteradas
quando um novo conhecimento é adquirido.

Apesar de algumas divergéncias, ha consenso entre a maioria dos
psicologos cognitivos sobre alguns principios basicos do sistema de processamento
de informacdes. Primeiro, existe a “hipétese de uma capacidade limitada em relacéo
ao tempo” de processamento da informagcdo, ou seja, ha limitagbes quanto a
quantidade de novas informacbes que podem ser codificadas, armazenadas e

recuperadas em determinado periodo. Segundo, existe algum tipo de sistema de
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controle para lidar com os estimulos, que ainda permanece obscuro (ATKINSON;
SHIFFRIN, 1971).

Além disso, os tedricos cognitivos acreditam que ha uma interacao
entre novas informacdes e as informacdes armazenadas. Finalmente, ha consenso
de que os seres humanos tém caracteristicas genéticas especificas que ditam o
método pelo qual apreendem novas informagfes. Por exemplo, todos os bebés
humanos fazem as mesmas vocalizacdes durante o0s primeiros seis meses,
independentemente da lingua falada em torno deles. Depois disso, os bebés
comecam a vocalizar os sons da lingua materna e omitir sons ndo encontrados
nessa lingua. Com cerca de seis meses, esses bebés comecam a perder a
capacidade de discriminar sons que nao sao da lingua materna (FLAVELL, 2004).
Todos estes fatores desempenham um papel significativo no desenvolvimento e
compreensao de como opera a mente, mas Sao somente o ponto de partida, ou
talvez mais precisamente o ponto de divisdo, para obter mais modelos em
profundidade para o processamento da informacao (LUTZ; HUITT, 2003).

Os computadores desempenharam importante papel no surgimento
do estudo do processamento da informagéao, principalmente por meio de modelos de
cognicdo humana que tomam por base a maneira como o0s computadores
processam informacdes. Assim, a comparagdo do comportamento da mente humana
com o processamento executado por um programa de computador embasa a nova
epistemologia da Psicologia Cognitiva (EYSENCK; KEANE, 1994; LEFRANCOIS,
2008), que tem a concepg¢ao da mente como um manipulador ativo e construtivo de
simbolos que, mediante uma diversidade de estratégias mentais, interpreta a
informacéo para produzir o desempenho cognitivo (MAYERS, 1998). A Psicologia
Cognitiva investiga os mecanismos da percepcdo, aprendizagem, memobria e
processamento da informacgéo recebida por meio da Teoria do Processamento da
Informagdo. “A caracteristica singular comum mais importante dos tépicos da
Psicologia Cognitiva € que eles pressupbem representacdo mental e, claro,
processamento da informagéo” (LEFRANCOIS, 2008, p.224).

2.2 A TEORIA DO PROCESSAMENTO DA INFORMACAO

O processamento da informacdo € parte das atividades cognitivas.

Situa-se além do tratamento das informacfes sensoriais e pode ser definido
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segundo a natureza das informacgdes a partir das quais trabalham e das informagdes
ou decisdes que produzem, ou, pela natureza dos tratamentos que opera, constroi
representacfes e opera sobre elas, ou ainda, pela natureza dos processos de
tratamento que o constituem (FIALHO, 2001).

A Teoria do Processamento da Informagdo refere-se a uma
perspectiva psicoldgica da aprendizagem humana que defende que, ao se descobrir
0 modo como as pessoas processam as informacdes, sera possivel descobrir os
mecanismos gque atuam em sua aprendizagem.

Segundo tal teoria, a codificacdo semantica e nao-semantica, o
armazenamento e recuperacao das informacfes recebidas constituem a memoria
humana e se traduzem em um movimento parecido com um sistema de
processamento de um computador. Por meio desse sistema, o individuo arquiva
grandes quantidades de informacgdes, que pode ocorrer de forma automética ou com
esfor¢o. Por exemplo, a memaria para o caminho do trabalho ou escola tem um
processamento automatico, jA a aprendizagem de conceitos exige um
processamento com esfor¢co (MAYERS, 1998).

A Teoria do Processamento da Informagéo tornou-se uma das mais
proeminentes teorias psicologicas que servem para descrever 0 processo de
aprendizagem. Segundo os psicélogos cognitivos, a aprendizagem pode ser definida
como uma alteracdo nas estruturas mentais de um individuo que proporciona a esse
a capacidade de demonstrar comportamentos diferentes. Tal teoria considera,
independentemente do contexto, que a armazenagem da informacéo emitida pelo
ambiente, passa pelos processos de atencdo, percepcdo, processamento e
armazenamento na memoéria (EGGEN; KAUCHACK, 2007).

Tradicionalmente, 0 modelo mais utillizado na teoria do
processamento de informacdo € o modelo de estadio, com base no trabalho de
Atkinson e Shiffrin (1968 apud UEHARA; CHARCHAT-FICHMAN; LANDEIRA-
FERNANDEZ, 2013). Os elementos-chave desse modelo é que ele vé o aprendizado
e a memoria como descontinuos e multi-estagiados. A hipotese é de que novas
informacOes recolhidas sao, de alguma forma, manipuladas antes de ser
armazenadas.

A teoria do estadio reconhece trés tipos ou estadios cognitivos: a
memoria sensorial, de curto prazo ou memoria de trabalho e memodria de longo
prazo (BZUNECK, 2010). Entretanto, Atkinson e Shiffrin (1971) propuseram que
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existem ndo trés, mas cinco componentes basicos que atuam na mente humana: a
mem©éria sensorial, a memoria de trabalho, que possui um executivo central, a
memoria de longa duracéo e a saida da informacéo armazenada.

A interdependéncia entre 0s cinco processos pode ser explicada,
comparando-se ao processamento de uma informag&do por um computador, sendo
que a memoéria sensorial trabalha como um armazenamento temporario (mais ou
menos como a memoria cash em um navegador da web); em seguida, entra em
acao a memoria de trabalho, que é muito parecida com um arquivo que esta sendo
trabalhado, antes de ser salvo (a memodria RAM do computador), que comporta um
executivo central (que é responsavel por direcionar a atencdo para determinados
aspectos relevantes da acdo) e; finalmente, a memoéria de longa duracao,
semelhante a um disco rigido, que armazena o que foi aprendido e processa a
recuperacdo quando necessario.

A figura 1 exemplifica como se processa 0 armazenamento da
informacéo segundo a Teoria do Processamento da Informacéo, cujas etapas serao

detalhadamente discutidas na sequéncia.

Figura 1 — Representacdo do processo de armazenagem da informacdo segundo a

Teoria do Processamento da Informacé&o.

ATENCAO PERCEPCAO

ESTIMULO

Fonte: Adaptado de Eggen e Kauchak (2007, p.221).

Na memodria sensorial, a informacédo, para ser captada, precisa ser
percebida. “Em forma de estimulos discretos e sucessivos, a informagao atinge os
sentidos do aprendiz, sobretudo da visdo ou da audicdo, onde permanece
armazenada por uma fragdo de segundo” (BZUNECK, 2010, p.21). A partir desse
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instante, o estimulo recebido ser4 armazenado na memaria de trabalho ou perdido
(EGGEN; KAUCHACK, 2007; BZUNECK, 2010).

O que é mais importante sobre o armazenamento na memoria
sensorial € que ele reune informagbes novas e permite que 0 sistema de
processamento possa dar significado a esse conteddo. Se a informacdo é
conscientemente focada e ndo descartada como uma distracao, ela capta a atengéao
do aprendiz. De acordo com Sternberg (2013), no registrador sensorial ha dois tipos
de armazenamento: o icbnico, um registro sensorial dos estimulos visuais que retém
a informacé&o por periodos muito breves, cujas informacgdes sdo armazenadas sob a
forma de icones e estes, por sua vez, sdo imagens que representam algo; e o
armazenamento ecoico, representado pelo registro sensorial auditivo.

Além de ser percebida, a informacdo recebida precisa receber
atencdo. De acordo com Sternberg (2013, p.107) “atencdo € o meio pelo qual se
processa ativamente uma quantidade limitada de informagdes a partir da enorme
guantidade de informacdo disponivel por meio dos sentidos, da memoria
armazenada e de outros processos cognitivos”. Ela inclui processos conscientes e
inconscientes e “nem todos os estimulos que a vista ou a audigdo recebem entrarao
na instancia psicolégica seguinte (...) para tanto exige-se que o estimulo seja
percebido” (BZUNECK, 2010, p.22). Os fendbmenos psicologicos da atencéo
possibilitam o uso dos recursos mentais limitados de maneira sensata. Ao diminuir a
atencdo sobre muitos estimulos externos e internos (pensamentos e lembrancas), o
individuo pode focar as informacfes que mais os interessam. Este foco acentuado
aumenta a probabilidade de resposta rapida e precisa aos estimulos que interessam.
A atencdo acentuada também abre caminho para os processos de recordacéo. E
mais provavel que o individuo se recorde de informacdes as quais prestou atencao
do que aquelas que ignorou (STERNBERG, 2013).

Os beneficios da atencdo s&o especialmente visiveis quando se
referem aos processos conscientes da atencdo. Além do valor geral da atencgéo, a
atencdo consciente serve a trés propdésitos ao desempenhar um papel causal na
cognicdo. Primeiro, ajuda a monitorar as interacdes do individuo com o ambiente.
Segundo, ajuda as pessoas a estabelecerem uma relacdo com o passado e com 0
presente para dar um sentido de continuidade da experiéncia. Finalmente, a atencéo

ajuda no controle e no planejamento das acdes futuras, que se faz com base nas
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informagdes do monitoramento e das ligacdes entre as lembrancas do passado e as
sensacoOes do presente (HALL, 2009).

De acordo com Eggen e Kauchack (2007), a fase de atencéo
representa aquela em que a aprendizagem realmente comeca a ocorrer, pois esta
esta intimamente ligada a atencdo. Apds esta etapa ser iniciada, se a informacao for
importante o suficiente e o individuo reconhecé-la como tal, este ira direcionar sua
atencao a ela. Sendo assim, em relacdo ao armazenamento na memaoria sensorial, a
percepc¢ao do individuo ao estimulo é a fase mais importante, pois afeta diretamente
a forma como este irh compreender conscientemente as informacdes e envia-las ao
proximo estadio, a memoria de trabalho.

Segundo Bzuneck (2004), a atenc¢éo e a percepcao, no aluno, estdo
diretamente relacionadas tanto as caracteristicas do proprio estimulo como aos

conhecimentos prévios do aluno, ou seja, de seus esquemas.

Isto significa que aquilo que um aluno ira perceber é determinado tanto pelo
gue ele ja sabe, como pelas caracteristicas de apresenta¢do do conteudo,
um aspecto que afeta diretamente o ensino. Em suma, o que tiver sido
percebido pelo aluno atento, ao receber informacéo de seu ambiente, sera
de imediato acolhido na memoéria de curta duracdo ou consciéncia
(BZUNECK, 2010, p.23).

A memoria de trabalho, como a memoéria sensorial, € limitada tanto
em sua capacidade de armazenamento quanto na duracdo desse armazenamento.
De acordo com Eggen e Kauchack (2007) as informacdes comecarao a ser perdidas
da memoaria de trabalho dentro 15-30 segundos se medidas ndo forem tomadas. Ha
duas formas principais que sao especialmente eficazes no processamento das
informacgBes enquanto elas se encontram na memoaria de curto prazo: a repeticdo ou
sua utilizacdo. A repeticdo destina-se apenas para manter as informacdes até que
possam ser processadas. Na verdade, de acordo Miller (1956, apud BZUNECK,
2010), os estudos sobre as limitacbes de memdria de trabalho revelaram que a
mente pode processar apenas uma série de sete itens em média simultaneamente.

As estratégias de manutencdo dos estimulos na memoéria de
trabalho séo diversas, mas é necessaria uma elaboracdo mais complexa para que
seja feita a transferéncia para a memoria de longo prazo. E absolutamente
necessario que a nova informacao, de alguma forma, seja incorporada na estrutura
da memodria, a fim de que possa ser mantida, como a leitura, a compreenséo e o

raciocinio sobre a nova informacéo (BZUNECK, 2010).
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Na memoria de trabalho h4 um executivo central que, cuja ideia foi
proposta por Baddeley e Hitch (1974 apud BADDELEY, 2012) que, segundo os
autores, trata-se do componente mais complexo da memoaria de trabalho, cujo papel
e direcionar o foco de atencdo, armazenamento, e tomada de decisdo sobre o0s
componentes relevantes da tarefa cognitiva. Segundo Bzuneck (2004), para exercer
esse papel, conta com dois auxiliares internos, as al¢as; uma alca fonoldgica e uma
visuoespacial. A funcéo da alca fonoldgica é fazer com que uma informacéo verbal
ouvida ou vista receba atencdo por um determinado periodo. Se essa informacao
nao for relembrada por meio de estratégias, esta se perdera. J4 a al¢a visuoespacial,
como o proprio nome ja diz, é responsavel pela manutencdo na memdria, de
estimulos visuais que servem para serem processados ou auxiliam no
processamento de informacdes verbais.

O executivo central ainda tem a funcdo de recuperar certos itens
armazenados na memoria de longa duracdo, que serdo utilizados para algum
processamento, como por exemplo, a execugdo de uma prova, ou para que sejam
utilizados como conhecimentos prévios e a eles sejam anexadas novas
aprendizagens (BZUNECK, 2010).

Bzuneck (2004, p.29) ainda informa que, “embora a memoria de
trabalho tenha sido considerada como equivalente a consciéncia, deve-se ressaltar
que nem todos os processos que nela ocorrem sao conscientes”. Segundo o autor,
h& certos processos cognitivos que sao automaticos, ndo exigindo atencdo para
serem executados, como por exemplo, dirigir em uma rua vazia ou amarrar o cordao
dos sapatos.

Vale salientar, também, outra caracteristica importante da memoria
de trabalho. Nela sdo processados todos os conteldos a serem aprendidos, mas,
poucos de cada vez. Assim, para que sejam objeto de atencdo e,
consequentemente, de aprendizagem, os estimulos precisam ser expostos de forma
controlada. Por exemplo, se um professor fala muito rapidamente, a maior parte das
informacgdes por ele transmitidas, serdo fatalmente perdidas, o mesmo ocorrendo em
uma aula expositiva, o aluno ndo tomar notas. Entretanto, € importante salientar que
a capacidade de processamento e armazenagem simultanea da informacéo varia de
pessoa para pessoa.

Quanto a codificagdo, existem diversos modelos de codificacdo

sugeridos, mas ha basicamente trés formas nas quais ocorre a memorizacdo. Um
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estimulo pode ser uma correspondéncia quase exata a estruturas ja existentes, caso
em que seria simplesmente adicionado a essa representacdo mental e nenhuma
alteracdo seria feita na estrutura, exceto a sua adicdo. Se o novo estimulo néo
corresponder exatamente a estrutura existente, a estrutura em si seria adaptada
para permitir caracteristicas ou definicbes de casos em que haveria uma mudanca
fundamental para a estrutura existente, o que ampliaria essas estruturas.
Finalmente, se os novos estimulos forem muito diferentes de qualquer estrutura
existente, uma estrutura totalmente nova serd criada na memoria. Esta nova
estrutura poderia, de alguma forma estar ligada a estruturas relevantes, mas estara
sozinha como uma nova unidade (FLAVELL, 2004).

De qualquer forma, as novas informacdes devem ser processadas
através das estruturas ja existentes e incorporadas nesses sistemas de alguma
forma para que a aquisi¢do possa ocorrer. O processamento deste novo estimulo
tem lugar na memoria de trabalho e o esquema ao qual a informacao é anexada se
encontra nha memoria de longo prazo (BZUNECK, 2010; STERNBERG, 2013;
UEHARA; CHARCHAT-FICHMAN; LANDEIRA-FERNANDEZ, 2013).

Embora o tempo em que a informacdo pode permanecer na
memoéria de trabalho € maior do que o da memoria sensorial, se um aluno nao
atribuir importancia a nova informacéo e criar ligagdes com o contetdo ja aprendido,
esta provavelmente serd perdida. A construcdo de um dos principios fundamentais
da Psicologia Cognitiva é que essas conexdes tendem a ser feitas com base no nivel
de associacdo que se faz para o conhecimento prévio ja armazenado por um
individuo. Dessa forma, € intuitivo acreditar que, com o amadurecimento, o
estudante cresce e aprende mais, a memoéria de trabalho sera mais eficiente e tera
uma maior capacidade devido a uma percepcdo mais acurada das informacdes
apresentadas e o conhecimento prévio mais amplo.

Apos a informacgéo significativa ser apropriada na memoria de
trabalho, o material sera armazenado na memodria de longo prazo, através da
codificacédo, que trata-se de uma “ampla variedade de agbes mentais que o aluno
realiza com o objetivo de construir o conhecimento-alvo na memoria. [...] sempre
implica numa transformacdo do dado recebido pelos sentidos e implica
necessariamente o uso de algum conhecimento prévio” (BZUNECK, 2010, p.33). A
codificagdo pode ser ndo-semantica ou semantica. A codificacdo ndo-semantica, que

€ a adocdo de associacdes para memorizacdo, como por exemplo, o uso de
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acrénimos, acrésticos e palavras-chave. Ja a codificagdo seméntica “envolve o
procedimento de se dar sentido ao novo conteudo, de se propiciar uma
compreensao, criar um significado. Segundo Gagné et al. (1993, apud BZUNECK,
2010), trata-se da elaboracao, que resulta na construcdo de um novo conhecimento.

Dentro da memoria de longo prazo, existem dois tipos amplamente
aceitos de conhecimentos que sdo armazenados: 0s conhecimentos declarativos e
conhecimento processual. O conhecimento declarativo se relaciona a uma
informacéo especifica, como fatos, definicbes, procedimentos e regras, enquanto o
conhecimento processual € a informacdo necessaria para se conseguir realizar uma
determinada tarefa. Em contraste com os estadios anteriores, a memoéria de longo
prazo tem uma capacidade praticamente ilimitada quando se trata de armazenar e
recuperar informacdes (EGGEN; KAUCHACK, 2007).

A memoéria de longo prazo é o terceiro e Ultimo estadio de
armazenamento da informacdo na memaria, no modelo da Teoria do Processamento
de Informagdo. Abbot (2002) sugere que a memodria de longo prazo “é onde a
informacé&o pode residir em um estado dormente de forma mais permanente - fora da
mente e ndo utilizado - até que o individuo a traz de volta a consciéncia”.

A fim de incorporar novas informacdes, a memoria de longo prazo
deve se manter em comunicacdo com a memoria de curto prazo e esta comunicagao
deve ser dindmica. Existem varios tipos de memoéria de longa duracado, e existem
muitas sugestdes quanto a forma como as unidades de memoria estdo
representadas na mente (BZUNECK, 2010).

Atualmente, psic6logos cognitivos acreditam que ha pelo menos trés
diferentes tipos de estruturas na memoria de longo prazo: a memodria episddica, a
memoria semantica e a memoéria de procedimento. Cada uma dessas estruturas de
memoria é diferente e tem uma funcao operacional diferente. No entanto, € evidente
que ha algum tipo de sistema de classificacdo muito especializado na mente
humana.

Tulving (1985) foi o primeiro a distinguir entre a memoria episodica e
semantica, e todas as discussdes reconhecem estes dois tipos distintos, além da
memoria de procedimento. A maioria dos pesquisadores combinam as duas
primeiras memdérias em uma categoria mais ampla, a memoéria declarativa. Esta

pode ser definida, entdo, como tudo aquilo que pode ser falado ou verbalizado.
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Trata-se, entdo, da soma de informagOes armazenadas que podem ser facilmente
recuperadas e colocadas em palavras ou pensamento consciente.

Como citado anteriormente, a memoéria declarativa pode ser
subdividida em duas memdérias, memaria semantica e episddica. Estes dois subtipos
sao radicalmente diferentes, embora cada um possa ser facilmente recuperado e
manipulado. A memodria episddica € centrada na experiéncia pessoal e eventos
especificos e ligados a dimensdo temporal. E inteiramente circunstancial e ndo é
geralmente utilizada para o processamento de novas informacdes, exceto como uma
espécie de auxiliar. A memdria semantica, ao contrario, lida com informacdes
abstratas e podem ser recuperados independentemente de como foram aprendidas.
E na memoria semantica que sdo armazenados 0s conceitos, estratégias e outras
estruturas que sdo normalmente utilizadas para a codificacdo de novas informacdes
(BZUNECK, 2010).

A memoria de procedimentos pode ser pensada como o “fazer” do
conhecimento. E do tipo de memoria de longa duracdo, por vezes, associada a
informacdo que alcancou um estado de automatismo, mas que nao esta limitada a
este. Este tipo de memoria é definida em termos de habilidades aprendidas e
capacidade de associar estimulos e respostas (HUITT, 2000). Paivio (2006)
descreve procedimentos como a estrutura de memodria destinada a coletar e
armazenar informacdes. Ela captura a informacédo, bem como uma imagem e pode
ser extremamente Util para o contexto e apresentacdo de informacoes.

A memoéria semantica € o foco central da maioria dos estudos, uma
vez que nela sdo abrigados, como ja descrito, 0s conceitos, estratégias e outras
estruturas que sao normalmente utilizados para a codificacdo de novas informacdées,
ou seja, 0os conhecimentos prévios que, de acordo com Bzuneck (2004), tém sido

considerados em termos de redes ou esquemas semanticos.

A primeira forma de se agruparem é formando redes semanticas, com
elementos ligados de modo significativo. [...] A construcdo dos
conhecimentos nédo foi um mero processo de acumulacgéo [...] consistiu na
elaboracao progressiva de teias e redes. Numa rede, encontram-se 0s nés,
gue representam conceitos [...]. Quando o executivo central solicitar a
evocacdo de algum conhecimento declarativo prévio, a busca percorre
aquelas linhas de conexdo entre os nds. Quanto mais linhas de conexao um
individuo possuir relativamente a um conhecimento, tanto mais facilmente
sera encontrado através de conexdes. [...] Da mesma forma, os esquemas
sdo estruturas mentais ou corpos de conhecimentos adquiridos e
armazenados na memdéria de longa duragdo e disponiveis. Eles sao os
proprios conhecimentos prévios enquanto inter-relacionados e organizados



43

significativamente e que séo ativados nas percepcdes e interpretacées do
mundo, bem como para a solucdo de problemas. Na memdria de longa
duracdo ha indmeros esquemas, interligados em redes semanticas
(BZUNECK, 2010, p.39-40).

Sendo assim, pode-se inferir que um novo conhecimento ir4 ser
armazenado na memoria de longo prazo, integrando-se a um esquema ja existente,
ao qual se relacione semanticamente. Segundo Dembo e Seli (2004), para que o
aprendiz fagca o processamento e consequente armazenamento dessa hova
informacdo, o conteddo devera ser armazenado por meio de determinadas

estratégias de aprendizagem, as quais sdo apresentadas a seguir.

2.3 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

Apdbs mais de 60 anos de estudos sobre a Teoria do Processamento
da Informacao, importantes contribuicées para a Educagéo podem ser vislumbradas.
De acordo com Guimardes (2010), é possivel questionar e encontrar respostas para
problemas relevantes na educagdo, como por exemplo, pesquisar como 0sS
aprendizes desenvolveram esses processos mentais, ou ainda, identificar se é
possivel “por meio do ensino, ajudar os alunos a desenvolvé-los mais rapida e
facilmente. N6s podemos ajudar os alunos a aprender melhor? Como podemos?”
(GUIMARAES, 2010, p.53). Dessa forma, buscar respostas para tais questdes
implica diretamente no processo educativo, pois isso pode se traduzir na melhoria da
qualidade do processo de ensino e aprendizagem.

Estratégias de aprendizagem sdo acdes mentais e comportamentos
do aluno durante a aprendizagem, com o0 objetivo de influenciar o processo de
codificacdo e assim facilitar a aquisicAo e a recuperacdo das informacgdes
armazenadas na memoria de longa duracdo. Elas pertencem a categoria de
conhecimento processual, ou seja, representam o saber como fazer, como estudar,
como aprender. Mas sobre elas o aluno deve também ter conhecimento declarativo
e condicional (WEINSTEIN; MAYER, 1986). Sendo assim, se torna ponto chave para
0 sucesso no contexto educacional o desenvolvimento de estratégias cognitivas e
metacognitivas que levem o aluno a aprender a aprender (KORKMAZ; KAYA, 2012).

Conforme apontado por Simsek e Balaban (2010), as estratégias de

aprendizagem tém sido consideradas importantes no campo da educacéo e tem sido



44

geralmente aceito que as préticas de ensino devem atender e estar adequadas as
estratégias de aprendizagem dos alunos de forma individual, uma vez que a eficacia
dessas estratégias pode variar significativamente de um aluno para outro. Nesse
sentido, ha uma série de estratégias que os alunos podem selecionar e utilizar para
melhorar sua aprendizagem, dependendo de variaveis como nivel de instrucéo,
diferengas individuais, tipos de dominio, métodos de ensino utilizados pelos
professores, quantidade de tempo disponivel, as tecnologias utilizadas no processo,
tipos de feedback, modos de avaliagdo, dentre outras. Devido a essa natureza, 0s
sistemas educacionais precisam estar sensiveis as estratégias de aprendizagem de
cada aluno, tanto em aulas em grupos, como em contextos individuais de
aprendizagem.

Sistemas educacionais e professores em sala de aula geralmente
sabem que h& uma série de estratégias que os alunos podem selecionar e utilizar
para melhorar sua aprendizagem. Nesse sentido, cada aluno seleciona e emprega
uma estratégia diferente, dependendo de varidveis como nivel de instrucao,
diferencas individuais, tipos de dominio, métodos de ensino utilizados pelos
professores, a quantidade de tempo disponivel, as tecnologias utilizadas no
processo, tipos de feedback, modos de avaliacdo, dentre outras (SIMSEK;
BALABAN, 2010).

Ha& uma quantidade consideravel de pesquisas que procuram
identificar quais os tipos de abordagens instrucionais podem ser empregadas para
acomodar as estratégias de aprendizagem dos alunos, como elas podem ser
utilizadas com diferentes grupos de alunos, que estratégias sdo funcionais em
diversas areas de aprendizagem, e que tipos de resultados tém sido obtidos a partir
de praticas reais.

Os resultados gerais dos estudos séo bastante encorajadores. Em
geral, alunos bem sucedidos empregam mais e melhores estratégias de
aprendizagem que os alunos mal sucedidos (ALMEIDA et al, 2005;
BORUCHOVITHC, 1999; 2008; CRUVINEL; BORUCHOVITCH, 2004; VEENMAN;
WILHELM; BEISHUIZEN, 2004). Estratégias de aprendizagem interagem com as
caracteristicas pessoais dos alunos. De acordo com Simsek e Balaban (2010), ndo
existe uma estratégia ideal que gera sucesso em todas as situacbes de
aprendizagem. Sendo assim, segundo esses autores, os aprendizes devem ser

treinados para desenvolver uma compreensdo e habilidades para o uso de



45

estratégias adequadas, que satisfacam as suas necessidades. Porém, de acordo
com Portilho e Dreher (2012), os alunos devem ter consciéncia de suas
necessidades e, a partir disso, refletir e ter um controle sobre suas acoes.

Wood, Motz e Willoughby (1998) insistem em que o0 uso de
estratégias supde que o aprendiz tenha compreensdo conceitual de como funciona
cada uma delas e saiba quando e como aplicéa-la, visando o maximo beneficio. Além
disso, o0 uso eficaz de uma estratégia supde certa pratica, de modo que seu uso se
tornara relativamente sem esfor¢co. Assim, muitos alunos de curso superior usaréo
sem esforco mais a repeticdo (ensaio), porque esta estratégia foi desenvolvida
desde muito cedo e praticada ao longo de muitos anos de escolaridade. J&
estratégias mais complexas desenvolvem-se mais tarde e, ao contrario da repeticao,
exigem que alguém lhes ensine explicitamente para que eles as conhecam com
precisao e as apliquem adequadamente.

Apesar da relevancia do uso de estratégias de aprendizagem,
McKeachie (1988) afirma que a educacdo frequentemente da aos alunos
oportunidades de uso de elaborac&o, automonitoramento ou outras estratégias; mas
raramente fornece orientacdo no sentido de que estes podem escolher as
estratégias que mais atendem as suas necessidades. Além disso, 0s préprios
professores ndo acham que ensinar envolva o desenvolvimento de repertérios mais
eficazes de estratégias de aprendizagem.

Ainda segundo McKeachie (1988), os alunos séo levados a cumprir
certas atividades de aprendizagem, mas as notas e outros tipos de feedback
contemplam primariamente 0 aspecto de resposta certa/errada, mais do que a
estratégia utilizada para se chegar aguele resultado. Raramente os alunos recebem
treinamento para o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, nem as
praticam. Ao contrario, eles se dao conta da existéncia de estratégias mais eficazes
somente quando, por acaso, variam seu modo de abordar e assim descobrem que

um método funciona melhor que outros.
2.3.1 Estratégias Cognitivas e Metacognitivas
Embora haja inimeras classificacoes das estratégias de

aprendizagem, aqui sera apresentada a classificagdo em estratégias cognitivas e

metacognitivas. As estratégias cognitivas incluem estratégias de ensaio, elaboracao
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e organizacdo (SIMSEK, 2006). Chamam-se estratégias cognitivas porque se trata
de acbes mentais especificas (WEINSTEIN et al., 1989). Estratégias de ensaio
envolvem as atividades de identificacdo e repeticdo de segmentos importantes do
material dado. Memorizacao, leitura, listar conceitos, destacar, grifar, sublinhar, usar
recursos mnemonicos’, tomar notas pessoais, sdo alguns exemplos de estratégias
nesta categoria (FILCHER; MILLER, 2000).

Nas estratégias de elaboracao, o aluno vai além do contetudo dado e
busca informacdes adicionais, utilizando novas palavras em uma frase,
parafraseando informacdes, resumindo, aplicando analogias, gerando metéforas,
fazendo comparagdes, escrevendo perguntas e formando imagens mentais. Esses
sao alguns exemplos de estratégias de elaboracdo (WEINSTEIN et al., 1989).

A organizacdo inclui atividades de revisdo e reestruturacdo do
material apresentado. O aprendiz procura uma estrutura alternativa para o conteudo
dado, como a criacdo de tabelas, classificacdo, reagrupamento, ligacdo de
conceitos, mapas conceituais, além de dispor de formas diferentes, estratégias que
sdo comuns nessa categoria (SIMSEK; BALABAN, 2010).

Além dessas estratégias, a aquisicdo da aprendizagem, segundo a
Teoria do Processamento da Informacéo,

[...] implica que os individuos sejam capazes de ir além do conhecimento
factual em direcéo ao desenvolvimento de uma capacidade de pensar sobre
0s proprios pensamentos. Trata-se da metacognicao, que envolve o pensar
sobre as cognigfes, sobre o comportamento e sobre o proprio processo de
aprendizagem, bem como, a autorregulacdo da aprendizagem. [...] que
refere-se ao conhecimento dos proprios processos de conhecer, num
planejamento, predicdo e monitoramento do processo de aprender
(BORUCHOVITCH, 1999, p.362).

De acordo com Ribeiro (2003, p.110), a metacognicéo “diz respeito,
entre outras coisas, ao conhecimento do proprio conhecimento, a avaliacdo, a
regulacdo e a organizagéo dos préprios processos cognitivos”. Segundo o autor, as
metacognicdes podem ser “consideradas cognicdes de segunda ordem:
pensamentos sobre pensamentos, conhecimentos sobre conhecimentos, reflexdes

sobre acdes” (p.110).

! S&0 recursos mneménicos o conjunto de técnicas utilizadas para auxiliar o processo de
memorizacao. Consiste na elaboracdo de suportes como 0s esquemas, graficos, simbolos, palavras
ou frases relacionadas com o assunto que se pretende memorizar. Recorrer a esses suportes
promove uma rapida associacéo e permite uma melhor assimilagdo do conteudo.
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Os estudos sobre a metacogni¢do foram inicialmente comandados
por John H. Flavell (1979), quando prop6s que o monitoramento de uma grande
variedade de acdes cognitivas ocorre através das acdes de interacdo entre quatro
classes de fenbmenos: conhecimento metacognitivo, experiéncias metacognitivas,
metas (ou tarefas) e estratégias. O conhecimento metacognitivo sdo as vivéncias de
mundo armazenadas pelo individuo, tem a ver com as pessoas como criaturas
cognitivas e suas diversificadas experiéncias, metas e acdes. Flavell (1979)
exemplifica o conhecimento metacognitivo como a crenca adquirida por uma crianca
que, ao contrario de muitos de seus amigos, acredita ser melhor em matematica do
gue em portugués.

O conhecimento metacognitivo consiste, principalmente, de
conhecimentos ou crencas sobre que fatores ou variaveis agem e interagem de
forma a afetar o curso ou o resultado das a¢des cognitivas. Segundo Flavell (1979),
existem trés grandes categorias desses fatores ou varidveis: pessoa, tarefa e
estratégia. De acordo com Ribeiro (2003, p.111), para que a memorizacdo ou
recordacdo se torne possivel, “um sujeito deve aprender a identificar em que
situacbes ha necessidade de recorrer a determinadas acdes ou estratégias e
desenvolver o conhecimento sobre a influéncia das variaveis da pessoa, da tarefa e
da estratégia”.

A categoria de pessoa engloba tudo em que o individuo acredita
sobre si mesmo e sobre outras pessoas como processadores cognitivos. Em 1987,
Flavell discorreu sobre varios aspectos da teoria proposta por ele em 1979 e sugeriu
trés subcategorias de variaveis de pessoa: intraindividual, interindividual e universal.
A primeira subcategoria se relaciona ao conhecimento sobre si préprio, 0
conhecimento dos proprios processos cognitivos - pontos fortes e fracos, interesses,
atitudes etc. (BORUCHOVITCH, 1999; RIBEIRO, 2003); a segunda se refere as
crencas sobre as diferencas entre si e 0s outros e; a terceira envolve todo o
conhecimento dominante relacionado a aprendizagem (FLAVELL, 1979).

A segunda categoria, tarefa, se relaciona ao entendimento sobre a
natureza da informacédo, seus niveis de dificuldade, demandas, se as informacdes
sdo abundantes ou escassas, familiares ou n&o, bem ou mal organizadas,
interessantes ou macantes, confidveis ou ndo etc. (BORUCHOVITCH, 1999;

RIBEIRO, 2003). Ou seja, segundo Flavell (1979), o conhecimento metacognitivo
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nesta categoria seria a compreensao de que tipos diferentes de tarefas exigem
diferentes tipos de processamento do conteudo apreendido.

Exemplificando, o individuo precisa aprender que a quantidade e a
qualidade de informacbes disponiveis as vezes podem ser insuficientes para a
compreensao da tarefa. Ou entdo, que alguns contetdos exigem maior esforco para
0 armazenamento do que outros, mesmo tendo a mesma qualidade ou quantidade
de informacdes disponiveis (FLAVELL, 1979).

Quanto a estratégia, esta:

(...) inclui informagBes sobre os meios, processos ou agbes que permitem
ao sujeito atingir os objetivos com maior eficdcia numa determinada tarefa.
Neste sentido, possuir um repertério razoavel de estratégias ndo é o
suficiente, € também necessério ter um conhecimento aprofundado sobre
elas (RIBEIRO, 2003, p.111).

Ou seja, conhecer quais estratégias podem ser eficazes para
alcancar as metas, quando estas devem ser utilizadas, por que utiliza-las e para que
utiliza-las (BORUCHOVITCH, 1999).

Flavell (1979) ressaltou que, na verdade, 0 conhecimento
metacognitivo diz respeito a interacdes ou combinacfes entre dois ou trés destes
trés tipos de variaveis. Por exemplo, o aprendiz pode acreditar que (ao contrario de
outra pessoa), deve usar a estratégia A (ao invés da estratégia B) na tarefa X (em
contraste com a tarefa Y). Dessa forma, o autor salienta que o conhecimento
metacognitivo tem efeitos importantes sobre as acfes cognitivas, pois este levara o
sujeito a selecionar, avaliar, revisar e abandonar tarefas cognitivas, metas e
estratégias a luz de suas relagdes com o outro e com suas proprias habilidades e
interesses com relacdo a uma tarefa. Da mesma forma, o conhecimento pode levar a
qgualquer uma de uma ampla variedade de experiéncias metacognitivas relacionadas
a si mesmo, as tarefas, metas e estratégias, e também, pode ajudar o sujeito a
interpretar o significado e as implicacdes comportamentais dessas experiéncias
metacognitivas.

Veeman, Wilhelm e Beishuizen (2004) ressaltam que, muitas vezes,
a habilidade metacognitiva deve ser distinta do conhecimento metacognitivo, pois,
segundo os autores, 0 conhecimento cognitivo ndo conduz automaticamente ao
comportamento apropriado para aquela tarefa. Por exemplo, um estudante pode

saber que o planejamento das atividades é necessario para o éxito em uma tarefa,
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mas, ainda assim, abster-se de fazé-lo por varias razbes. A tarefa pode ser
desinteressante ou muito dificil, o aluno pode ter o conhecimento, mas nao ter as
habilidades necessarias para dominio daquela tarefa, entre outras possibilidades.

Em relacdo as habilidades metacognitivas, estas se relacionam a
preocupacdo com O processo que € necessario para a regulacdo efetiva da
aprendizagem e o controle sobre essas atividades. Essas habilidades podem ser
adquiridas e eventualmente, implicitamente executadas, embora alguns autores
argumentem que a natureza da consciéncia metacognitiva é um pré-requisito
necesséario (VEEMAN; WILHELM; BEISHUIZEN, 2004).

As experiéncias metacognitivas Sao quaisquer experiéncias
cognitivas conscientes ou afetivas que acompanham e fazem parte de qualquer
empreendimento intelectual. Incluiu as respostas internas subjetivas de um individuo
para seu proprio conhecimento metacognitivo, metas ou estratégias. Estas podem
ocorrer antes, durante, ou depois de um empreendimento cognitivo. Como 0s
fenbmenos de monitoramento, tais experiéncias podem fornecer feedback interno
sobre o progresso atual, expectativas futuras de progresso ou de concluséo, grau de
compreensao, conectando novas informacdes. Novas ou dificeis tarefas, ou tarefas
executadas sob estresse, tendem a provocar uma interacdo mais experiencial,
enquanto tarefas familiares tendem a provocar menos experiéncia metacognitiva.
Flavell (1979) acredita que conhecimentos metacognitivos e experiéncias
metacognitivas diferem de outros tipos de metacognicdo somente em seu conteudo
e funcdo e ndo em sua forma ou qualidade.

Experiéncia metacognitiva também engloba a resposta afetiva as
tarefas. Sucesso ou fracasso, frustracdo ou satisfacdo, e muitas outras respostas
resultam do desdobramento de uma tarefa para um individuo, e pode, de fato,
determinar o seu interesse ou vontade de prosseguir com tarefas semelhantes no
futuro. Flavell (1979) ressaltou a natureza da sobreposicdo de conhecimento
metacognitivo e a experiéncia metacognitiva.

As metas metacognitivas sdo o0s resultados desejados de um
empreendimento cognitivo. Metas incluem a compreensdo de algo, o
armazenamento de fatos na memodria, a producdo de alguma coisa, como um
documento escrito ou uma resposta a um problema de matematica, ou de
simplesmente melhorar o conhecimento sobre algo. A realizacdo de uma meta se

baseia fortemente em conhecimento metacognitivo e experiéncia metacognitiva para
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a sua conclusdo bem sucedida (FLAVELL, 1979). As tarefas referem-se aos
objetivos de um empreendimento cognitivo e as acbes estdo relacionadas as
cognicdes ou outros comportamentos utilizados para alcanca-las.

Flavell (1979) sugere que uma Unica estratégia pode ser invocada
para fins tanto cognitivos quanto metacognitivos, bem como, pode se relacionar
tanto a metas nos dominios cognitivos como metacognitivos. Por exemplo, o
aprendiz pode fazer perguntas a si mesmo ao final da realizacdo de uma tarefa,
tanto com o objetivo de melhorar o conhecimento do conteudo, quanto para
monitorar a compreensao e aprendizagem desse novo conhecimento. Uma pessoa
com boas habilidades metacognitivas e consciéncia usa esses processos para
supervisionar o seu proprio processo de aprendizagem, planejar e monitorar as
atividades cognitivas em curso, e comparar os resultados cognitivos com os padrées
internos ou externos.

A autorregulacdo surge, segundo Flavell (1979) quando esta é
explicitamente exigida por uma situacédo, como quando o aprendiz € questionado por
gue escolheu uma determinada resposta ou uma maneira particular de fazer alguma
coisa. Situacdes e expectativas desconhecidas e novas também geram experiéncias
metacognitivas. Situacdes que tém uma importante consequéncia também podem
estimular uma forte experiéncia metacognitiva. Se o resultado € muito importante, o
individuo tende a acompanhar os seus julgamentos e decisées com mais cuidado.
Conflitos e paradoxo também desencadeiam experiéncias metacognitivas. Tornar-se
consciente de inconsisténcias, diferencas de paradigma, e contraexemplos sao
situacOes capazes de gerar fortes reacdes metacognitivas. Experiéncias subjetivas
mais urgentes, como a dor fisica ou emocional também sdo gatilhos poderosos para
experiéncia metacognitiva (FLAVELL, 1979).

Portilho e Dreher (2012) ainda citam a autopoiese, que complementa
as acOes de tomada de consciéncia, autorregulacdo e a transformacdo necessaria
gue o sujeito deve promover a partir da experiéncia vivida, ou seja, os significados
que ele constrdi e a transformacao que realiza a partir dessa analise interior.

Um aprendiz metacognitivamente qualificado tende a elaborar antes
do estudo, um plano de acdo, contendo objetivos e orientacdes para as atividades,
como, por exemplo, analisar brevemente um texto antes de estuda-lo com atencao,
levantar questOes iniciais sobre o texto, analisar a tarefa ou problema a ser

resolvido. Todas essas atividades ajudam o aluno a ativar seus conhecimentos
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prévios, facilitando atividades cognitivas com a organizacdo e a elaboragéo
(VEEMAN; WILHELM; BEISHUIZEN, 2004).

Isso implica na possibilidade de controle do processo durante a
execucao das tarefas. Trabalhando de forma sistematica e de acordo com o plano, o
individuo tera condigcbes de acompanhar e controlar o progresso. As atividades de
avaliacdo ou de monitoramento sdo necessérias para a deteccdo de falhas e erros
de procedimentos. Sdo exemplos de monitoramento, a atencdo durante uma leitura,
autoquestionamento sobre a compreensao do que foi lido ou do que foi ouvido e,
finalmente, as atividades de autorregulagcéo, como tirar conclusdes, recapitular, criar
explicacdes mais claras sobre um fenbmeno. Assim, apds testar o autoconhecimento
sobre certo conteudo, o aluno ira identificar se é necessario reler determinado
trecho, disponibilizar maior tempo para aquela tarefa, procurar formas de entender
melhor a nova informacgéo (RIBEIRO, 2003).

A autorregulagdo, por sua vez, “ajuda o aluno a modificar seu
comportamento de estudo e permite que esse melhore seus déficits de
compreensao” (BORUCHOVITCH, 1999, p.366). Dessa forma, a metacognicéo lida
com a autoconsciéncia do aluno sobre sua propria capacidade em uma area
particular de aprendizagem. O aluno avalia seu desempenho e tenta chegar a
melhores formas de apreenséo da informag&o. De acordo com Ribeiro (2003), fazer
uma autocritica, assumir responsabilidades, reflexdo pessoal, acompanhamento
individual, além da mudanca de habitos de estudo, sdo alguns exemplos de

estratégias metacognitivas.

2.4 AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM

Embora os estudos sobre a autorregulacdo se tornaram constantes
a partir da penultima década do século XX, ha certa unanimidade entre os
pesquisadores (PICCOLI; AHMAD; IVES, 2001; SCHUNK, 2001; ZIMMERMAN,
2002; BORUCHOVITCH, 2004; BARNARD-BRAK; LAN; PATON, 2010; DIAS;
LEITE, 2010; FRISON; MORAES, 2010; ROSARIO et al., 2010; BEISHUIZEN;
STEFFENS, 2011; BERGAMIN et al., 2012; SIMAO; FRISON; ABRAHAO, 2011;
SIMAO; FRISON, 2014) de que a capacidade autorregulatéria em estudantes é
fundamental para uma melhor qualidade da aprendizagem, tomada de deciséao,

resolucao de problemas e gestao de recursos.
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De acordo com Zimmerman (2002), entre o final da década de 1970
e inicio da de 1980, se fez emergir uma nova perspectiva sobre as diferencas
individuais dos alunos a partir das pesquisas sobre cognicdo e metacognicao.
Deficiéncias de aprendizagem dos aprendizes foram atribuidas a limitacdes pessoais
e a falta de consciéncia metacognitiva para compensar as dificuldades.

Os pesquisadores procuravam identificar o efeito das influéncias
sociais sobre o desenvolvimento da autorregulacdo nos estudantes e assim,
estudaram questbes como os efeitos da modelagem e instrucdo dos professores
sobre os estudantes, o estabelecimento de metas e a automonitorizagdo. De acordo
com Zimmerman (2002), os alunos eram convidados a definir determinados tipos de
metas a si mesmos, como resolver um determinado numero de problemas
matematicos e registrar sua eficacia no alcance dessas metas. A partir disso,
procuravam compreender quais eram 0S processos-chave que apresentavam
deficiéncia com o objetivo de fornecer ajuda no desenvolvimento desses processos,
como o estabelecimento de metas, gerenciamento de tempo, estratégias de
aprendizagem, autoavaliacdo, autoatribuicbes, busca de ajuda ou informacbes e
fatores importantes da motivacéo, como o interesse intrinseco pela tarefa.

Zimmerman (2002) defende que a autorregulacdo € um processo
autodirecionado voltado para as metas pessoais e acionado por subprocessos
denominados auto-observacao, autojulgamento e autorrea¢ao, que proporcionam ao
aprendiz um autodiagnostico que o0 orienta quanto as suas metas, seus
comportamentos, as condi¢cdes nas quais estes ocorrem e seus efeitos. Este
autodiagnostico possibilita o autojulgamento quanto as metas estabelecidas e o
desempenho alcancado e, a partir dai, o individuo tem condi¢cdes de autorreagir
buscando a correcéo de seu desempenho.

Apesar de ser evidente e inquestionavel o papel ativo do estudante e
sua possibilidade de intervir nos subprocessos de autorregulacéo da aprendizagem,
este ndo se autorregula em todas as situagdes, pois alguns comportamentos séo
automatizados considerando determinadas ocasides. Além disso, a autorregulagéo
também depende das caracteristicas biologicas, desenvolvimentais, contextuais e
pessoais, que podem limitar ou impedir os esfor¢os na autorregulacéo.

Ainda segundo Zimmerman (2002), a autorregulacdo pode ser
desenvolvida ou ndo com o avanco de conhecimentos, estratégias e capacidade,

que podem estar associados a idade, a maturacéo biolégica, ao método de ensino,
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as caracteristicas dos pais e/ou professores. Segundo Schunk (2001), embora 0s
estudos na &rea revelem, invariavelmente, que processos eficazes de
autorregulacdo levam ao sucesso na aprendizagem, poucos docentes preparam
seus alunos para que estes aprendam a aprender.

Embora tenham sido propostos alguns modelos relativamente
complexos de autorregulagcdo, a maioria deles exibem uma estrutura bastante
simples, envolvendo trés etapas: (1) definicdo de metas, (2) processos e estratégias
de monitoramento, (3) autoavaliacdo (BEISHUIZEN; STEFFENS, 2011).

Ao discutir o conceito de aprendizagem autorregulada, € importante
distinguir entre as concepcdes abrangente e restrita. Em um sentido amplo, a
aprendizagem é autorregulada se o aluno € livre para decidir o que, quando, onde e
como aprender. Isso implica afirmar que a maior parte da aprendizagem em
ambientes académicos € apenas parcialmente autorregulada e, em parte, as
estratégias sao controladas pelo professor ou orientador em geral e pelas exigéncias
do ambiente de aprendizagem. Segundo Boekaerts e Corno (2005), um adequado
modelo de aprendizagem autorregulada em sentido abrangente teria que considerar
a forma como o cumprimento de metas impostas (relacionadas com as demandas do
ambiente de aprendizagem), bem como a realizacdo de objetivos pessoais, €
regulada pelo estudante. Entretanto, segundo Beishuizen e Steffens (2011), em
muitos trabalhos sobre a aprendizagem autorregulada parece haver uma tendéncia
a se adotar o conceito em sentido restrito, negligenciando os objetivos pessoais do
aluno. Zimmerman (2002) afirma que os estudantes podem ser considerados
autorregulados na medida em que sao metacognitiva, motivacional e
comportamentalmente ativos e participantes de seu préprio processo de
aprendizagem.

Ao longo das trés dltimas décadas, um grande namero de modelos
de aprendizagem autorregulada foi desenvolvido. Zimmerman (1998) desenvolveu
um modelo que descreve como devem agir os estudantes que visam melhorar o seu
desempenho e autorregular a sua aprendizagem. De acordo com este modelo, um
ciclo em aprendizagem autorregulada consiste em quatro etapas: (1) autoavaliagédo e
monitoramento, (2) o estabelecimento de metas e planejamento estratégico, (3)
implementagcdo da estratégia e monitoramento e (4) monitorizagdo estratégica dos

resultados.
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Em outros textos mais recentes, Zimmerman (2000; 2002; 2008;
2013) propds um ciclo diferente, que comeca com a fase de providéncias iniciais
(forethought), seguida da fase de performance e, por ultimo, a fase e autorreflexdo.
Zimmerman (2000) ainda sugeriu um modelo social cognitivo da autorregulacdo da
aprendizagem que € mais rico em relacdo aos processos que sdo considerados em
cada fase. De acordo com este modelo, a autorregulagdo é alcangcada em ciclos
consistindo de previsao, desempenho ou controle voluntério, e autorreflexao.

Na fase de previsdo, a analise das tarefas e crencas de
autocapacidade sao importantes. Analise de tarefas refere-se a processos de
planejamento, como a fixacdo de metas e planejamento estratégico. Crencas de
autocapacidade compreendem as crencas de autoeficacia de um aluno, suas
expectativas de resultados, interesse e orientacdo para a meta. Na fase de
desempenho ou controle voluntério, a estratégia escolhida € implementada e
monitorada pelo aluno. Aqui, Zimmerman distingue os processos de regulacédo das
estratégias de monitoramento. Na fase de autorreflexdo, o aluno tenta avaliar os
resultados de seus esforcos. Assim, pode-se inferir que a autorregulacdo envolve
variaveis cognitivas, afetivas, motivacionais e componentes comportamentais.

Enquanto o modelo de Zimmerman leva em consideragéo aspectos
motivacionais, a maioria dos modelos de aprendizagem autorregulada se refere
apenas ao componente cognitivo da autorregulacdo. Assim, para Zimmerman (2002,
p.65), a “autorregulacao refere-se a pensamentos, sentimentos e comportamentos
autogerados, que sao planejados e sistematicamente adaptados e orientados para a
consecugao de metas de aprendizagem”. O autor refere que a autorregulagdo nao é
uma habilidade mental ou uma habilidade de desempenho académico, pelo
contrario, € o processo pelo qual o aluno transforma suas habilidades mentais em
habilidades académicas. A aprendizagem € vista como uma atividade que os alunos
fazem para si mesmos de uma forma proativa e ndo como o resultado de um evento

gue acontece em reacao ao ensino.

Aplicado ao campo da educacdo, este conceito compreende um amplo
conjunto de processos e estratégias tal como o estabelecimento de
objetivos, a organizacdo e recuperacdo da informacdo aprendida, a
construcdo de um ambiente de trabalho que favoreca o rendimento
académico, a gestdo de tempo e a procura de ajuda necessaria, entre
outros. O nucleo dos processos de autorregulacdo reside na escolha e no
controle, sendo por isso fundamental discutir o processo de ensino-
aprendizagem desde a perspectiva do aluno (ROSARIO et al., 2010, p.350).
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Alguns autores concebem a autorregulacdo como uma disposicéo
geral que os alunos trazem para a sala de aula, enquanto outros a concebem como
uma propriedade instituida para atender as necessidades de autorregulacéo
especificas que se delineiam por meio da experiéncia adquirida nas situacdes
vividas. Outros modelos propdem uma sequéncia temporal geral que os estudantes
devem seguir enquanto executam uma tarefa, mas ndo h&d nenhum pressuposto
consistente de que as fases (tais como planejamento, monitoramento, controle e
reflexdo) sejam hierarquicamente ou linearmente estruturadas de tal forma que as
fases anteriores devam ocorrer antes fases posteriores (AZEVEDO et al., 2010;
GREENE; AZEVEDO, 2010).

Segundo Zimmerman (2002), os alunos que adotam essas condutas
sdo proativos em seus esfor¢cos para aprender porque sdo conscientes de suas
forcas e limitagbes e, por conseguinte, definem objetivos e metas pessoais,
utilizando determinadas estratégias para a realizacdo da tarefa, além de verificar
eficiéncia dessas estratégias. Assim, esses estudantes monitoram seu
comportamento e checam sua eficacia. Esse comportamento aumenta sua
autossatisfagdo para continuar a melhorar seus métodos de aprendizagem. Em
razdo de sua satisfacdo aumentada e adaptados métodos de aprendizagem, os
alunos autorregulados ndo sdo apenas mais propensos a ter sucesso académico,
mas, também, a visualizar seu futuro com maior otimismo.

Diversos pesquisadores (PICCOLI; AHMAD; IVES, 2001; SCHUNK,
2001; ZIMMERMAN, 2002; BORUCHOVITCH, 2004, DIAS; LEITE, 2010; FRISON;
MORAES, 2010; ROSARIO et al., 2010; BERGAMIN et al., 2012; SIMAO; FRISON,
2011, 2014) concordam gue os estudantes que autorregulam sua aprendizagem
estdo ativa e construtivamente envolvidos em um processo de significacdo que leva
a pensamentos, sentimentos e acdes necessarios e que afetam positivamente sua
aprendizagem. Além disso, os tedricos concordam que os estudantes autorregulados
tém capacidade de identificar e utilizar padrbes eficientes para controlar sua
aprendizagem e definir metas. Também, os pesquisadores concordam que nédo ha
relacdo direta entre sucesso escolar e caracteristicas pessoais ou contextuais; esses
resultados sdo mediados pelas metas de desempenho e atividades de
autorregulagao que os alunos utilizam para alcancar a aprendizagem.

Apesar da abundancia de diferentes abordagens, os autores

concordam que a autorregulacdo envolve varios componentes, como O0S
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componentes cognitivos, componentes motivacionais e comportamentais-afetivos,
que proporcionam ao individuo uma capacidade de ajustar suas acdes e metas
buscando atingir os resultados desejados, a luz das mudancas das condi¢cdes
ambientais (BEISHUIZEN; STEFFENS, 2011).

O estudo conduzido por Burchard e Swerdzewski (2009), que teve
como objetivo estudar a eficacia de um curso estratégico voltado a melhoria da
autorregulacdo e consciéncia metacognitiva, confirma as proposicdes de
Zimmerman. O curso enfatiza a conscientizacdo dos alunos por meio de estudo das
teorias de aprendizagem e, também, por atividades préticas de estratégias de
aprendizagem especificas. Os ganhos pessoais dos estudantes foram avaliados por
meio de avaliacdes pré-teste e pos-teste tanto da consciéncia metacognitiva como
da autorregulacdo. Os ganhos no crescimento da autorregulacdo e da consciéncia
metacognitiva foram estatisticamente significativas entre o0s estudantes,
demonstrando o valor e a importancia de se aprender estratégias de aprendizagem
e essas, se bem ensinadas, passardo a fazer parte da vida académica dos
aprendizes.

Alunos autorregulados s&o conscientes de seu processo de
aprendizagem e o controlam, de forma a selecionar métodos e estratégias mais
eficientes, demonstrando um grande sentido de autoeficicia. Além disso, organizam
e estruturam seu contexto de estudo, identificando situagcdes em que necessitam
procurar ajuda externa ou outras fontes de estudo, adaptando as estratégias de
aprendizagem a seus objetivos académicos (RIBEIRO; SILVA, 2007). Também
estabelecem metas de aprendizagem e tém consciéncia das suas capacidades e
limitagdes (BEISHUIZEN; STEFFENS, 2011), “projetando todo o processo de
aprendizagem como algo que pode controlar desde a procura da informacéo até as
estratégias a utilizar, responsabilizando-se pelos resultados obtidos” (RIBEIRO;
SILVA, 2007, p.443). Ainda de acordo com Ribeiro e Silva (2007), a construcéo da
autonomia constitui um ponto fundamental e central ao longo do tempo de
frequéncia no ensino superior, devendo emergir, dessa forma, cada vez mais como
um objetivo educativo a ser promovido nessa modalidade educacional.

Santos e Almeida (2001) realizaram estudo com 456 alunos
universitarios portugueses da modalidade presencial e verificaram que as variaveis
mais decisivas para o rendimento académico dos alunos que participaram do estudo

foram as relacionadas ao préprio estudo, como a autonomia pessoal, percepcéo de
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das estratégias cognitivas por eles utilizadas e adaptacdo ao curso, confirmando a
importancia da autorregulagéo no rendimento académico.

Estudando o mesmo segmento de publico, Ribeiro e Silva (2007)
procuraram analisar a existéncia de diferencas nas estratégias autorregulatorias de
alunos universitarios em areas de formacédo distintas. Participaram 518 alunos das
areas de ciéncias e humanidades, sendo que os autores verificaram uma maior
utilizacdo das estratégias cognitivas e metacognitivas de gestdo e monitorizacao
entre os estudantes, mas, nao identificaram diferencas significativas entre os niveis
e estratégias utilizadas entre os de cada éarea.

Da mesma forma, Valle et al. (2008) realizaram estudo com 489
estudantes de varios ciclos de uma universidade publica do norte da Espanha, cujo
objetivo foi identificar os possiveis perfis de aprendizagem autorregulada entre
aqueles estudantes, comparando com os dados demogréficos desses alunos. Os
autores obtiveram trés perfis significativamente diferentes de aprendizagem
autorregulada, sendo que o primeiro corresponde ao perfil baixo, que englobou
alunos que usam as estratégias de elaboracdo e de organizacdo (estratégias
cognitivas). O segundo perfil, moderado, envolveu os alunos que também
gerenciavam seu tempo, seu estudo e o esfor¢co da autorregulagéo. Finalmente, o
terceiro perfil, alto, abrangia aqueles estudantes que, além das demais estratégias,
ainda estabeleciam metas de aprendizagem e possuiam sentimento de
autocapacidade. Os resultados também mostraram que, em relacdo ao sexo, o
feminino apresentou resultados mais positivos do que o masculino, mantendo-se em
maior percentual no perfil alto.

A autorregulacdo da aprendizagem envolve mais do que detalhado
conhecimento de uma habilidade, envolve a autoconsciéncia, a automotivacdo e
habilidade = comportamental para implementar esse autoconhecimento
apropriadamente. Da mesma forma, como ja discutido, a autorregulacdo da
aprendizagem ndo é um unico tragco pessoal que os alunos possuem ou lhes falta.
Em vez disso, ela envolve o uso seletivo de especificos processos que tém de ser
adaptados pessoalmente a cada tarefa de aprendizagem. Esses processos incluem
0 estabelecimento de metas especificas proximais para si mesmo, a adoc¢ao de
estratégias poderosas para atingir os objetivos, o monitoramento do proprio
desempenho seletivamente para identificar sinais de progresso, a reestruturagéo do

ambiente fisico e do contexto social para torna-los compativeis com os proprios
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objetivos, a gestdo do uso do tempo de forma eficiente, a autoavaliacdo dos
métodos adotados, a atribuicdo de causalidade para os resultados e a adaptacéo de
meétodos para o futuro (BEISHUIZEN; STEFFENS, 2011).

Embora ndo se trate simplesmente de um traco pessoal, Beishuizen
e Steffens (2011) ressaltam que a importancia das diferencas individuais na
aprendizagem dos alunos e a necessidade da adaptacdo das estratégias a cada
estudante. Esta perspectiva confirma a necessidade de os alunos conhecerem-se a
si mesmos, a fim de gerir as suas limitagdes durante os esforcos para aprender,
como um aluno disléxico desvendar uma estratégia particular para a eficacia de sua
leitura. Embora os professores também precisem conhecer os pontos fortes e
limitacbes de seus alunos na aprendizagem, seu objetivo maior deve ser o de
capacita-los a se tornarem autoconhecedores dessas diferencas.

Ou seja, se um aluno nao consegue entender algum aspecto de uma
tarefa em sala de aula, este deve possuir a autoconsciéncia e conhecimento
estratégico para conseguir tomar medidas corretivas. Segundo a visdo de
Beishuizen e Steffens (2011), ainda que fosse possivel aos professores conhecer e
atender a todas as limitacdes de seus alunos em qualquer momento durante o dia
escolar, essa ajuda poderia minar 0 aspecto mais importante da aprendizagem de
um estudante, o desenvolvimento de sua capacidade de autorregulacéo.

Com o desenvolvimento dessa capacidade, os alunos conseguem
definir metas mais audaciosas para sua aprendizagem e se tornam mais motivados.
Os estudantes teréo consciéncia daquilo que sabem, do que precisam ou pretendem
saber e que a eliminacdo das diferencas entre esses tipos de informacdes implica
em adotar estrategias de aprendizagem. Eles também escolhem entre pequenas
taticas e estratégias globais, selecionam algumas em vez de outras, com base em
previsdes da eficacia de cada uma delas no sentido de apoiar 0 progresso em
direcdo aos objetivos determinados (BOEKAERTS; CORNO, 2005).

Dessa forma, apreende-se que a autorregulagédo da aprendizagem
em alunos de graduagéo implica em promover estratégias que os transformem em
alunos mais autdbnomos, independentes e, portanto, responsaveis por seu proprio
desenvolvimento académico. Essa promocéo se torna fundamental a medida que
alunos autorregulados tendem a apresentar um desempenho académico melhor,

salientando-se que na EaD um alto nivel de autorregulacdo se torna ainda mais
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relevante pelas caracteristicas dessa modalidade de ensino, caracteristicas essas
que serdo discutidas a sequir.
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3 A AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM E A EDUCACAO A DISTANCIA

Conforme ja discutido, estudos mostram que os alunos com baixas
qualificacbes em aprendizagem autorregulada sdo menos propensos a empreender
esforcos na busca de alcancar o sucesso académico (PICCOLI; AHMAD; IVES,
2001; ZIMMERMAN, 2002; CHO, 2004; LINCH; DEMBO, 2004; TERRY;
DOOLITTLE, 2006; BORUCHOVITCH, 2004; DIAS; LEITE, 2010; FRISON;
MORAES, 2010; ROSARIO et al., 2010; BERGAMIN et al., 2012; SIMAO; FRISON,
2011, 2014). Por outro lado, individuos que sé&o autorregulados em sua
aprendizagem parecem alcancar resultados académicos mais positivos do que
agueles que ndo apresentam comportamentos autorregulatorios. Assim, as
pesquisas sugerem que distintos comportamentos autorregulatérios estao
associados com significativamente diferentes resultados académicos (LINCH;
DEMBO, 2004).

A aprendizagem pode ocorrer em ambientes de aprendizagem muito
diferentes. Dentro e fora da escola, com ou sem orienta¢ao, intencionalmente ou por
acaso, formal ou informalmente. Além do que, a aprendizagem pode ocorrer
individualmente, em um pequeno grupo ou em uma comunidade de aprendizes, em
contextos formais, que tém a orientacdo de um instrutor ou aquela que ocorre sem
orientacdo constante (BEISHUIZEN; STEFFENS, 2011), como € o caso da EaD.

No entanto, esta €, provavelmente, uma distingdo muito simples. De
acordo com Beishuizen e Steffens (2011), seria mais apropriado falar em
aprendizagem guiada por professor e aprendizagem guiada pelo préprio aluno.
Independentemente do grau de orientacdo que o aluno recebe, este tera que
autorregular suas atividades de aprendizagem.

Em especial na EaD, a autorregulacédo da aprendizagem assume
papel relevante pela auséncia de professor de forma rotineira, de regras em sala de
aula, de contato com professores e colegas, mas, a0 mesmo tempo, caracterizada
por uma agenda de compromissos extensa, com prazos inflexiveis e tarefas
programadas (BARNARD-BRAK; LAN; PATON, 2010; SANCHEZ, 2011).

Estratégias de aprendizagem autorregulada consistem em atividades
metacognitivas e cognitivas, recursos, atividades de gestdo e atividades afetivas.
Sendo a aprendizagem autorregulada um planejamento e um processo de

acompanhamento deliberado da aprendizagem, enfatiza-se a importancia de
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atividades cognitivas e metacognitivas no ambiente da EaD. Atividades cognitivas de
ensaio, elaboracéo e organizacédo da aprendizagem, e as atividades metacognitivas,
ou seja, 0 estabelecimento de metas, automonitorizacédo e autoavaliacdo da propria
aprendizagem (CHO, 2004) assumem papel relevante no sucesso ou insucesso do
aprendiz na modalidade EaD, pois o estabelecimento de metas refere-se a decidir
sobre os resultados especificos de sua aprendizagem.

A automonitorizacdo envolve a comparagdo entre as metas e as
realizacfes atuais com o uso de atividades cognitivas. Ha uma série de métodos de
automonitoramento, dependendo do contexto de aprendizagem, por exemplo, a
elaboracdo de graficos ou registros de seu préprio comportamento, relacionando
guantas tarefas foram finalizadas, quantos trabalhos foram entregues na data etc.
(CHEN; PAUL, 2003). Para um eficaz automonitoramento, o aluno deve
regularmente, analisar a precisdo com que seu desempenho ocorreu (CHO, 2004).

A automonitorizacdo desempenha um papel importante na
autoavaliacdo. Com base nos resultados da comparacdo do desempenho com 0s
padrées ou metas, os alunos autorregulados decidem se vdo mudar as estratégias
cognitivas, continuar com os niveis de esforco ou empenhar mais esforcos (CHO,
2004).

As atividades de controle do esforco ndo estdo diretamente
relacionadas a estratégias cognitivas e metacognitivas, mas elas sdo importantes
para o sucesso académico. Pesquisa realizada por Bergamin et al. (2012) indicou
que alunos altamente autorregulados se utilizam das atividades de controle do
esforco com maior frequéncia do que os alunos com pouca autorregulacao.

Além das atividades de gestdo de recursos, atividades cognitivo-
afetivas dos alunos e metacognitivas desempenham um papel importante para a sua
aprendizagem autorregulada (PINTRICH, 1999). A autoeficacia é a confianca dos
alunos sobre a sua capacidade de executar uma tarefa. Porém, Testa e Luciano
(2010, p.177) salientam que:

Utilizar as tecnologias de informac¢éo e comunicagdo como suporte & EaD
apenas para por o aluno diante de informac8es, problemas e objetos de
conhecimento pode ndo ser suficiente para envolvé-lo e despertar nele
ferramentas para a efetivacdo de sua aprendizagem, ferramentas estas que
o levardo a criar procedimentos pessoais que lhe permitam organizar o
proprio tempo para estudos e suas estratégias de aprendizagem.



62

Dessa forma, estudos emergentes comeg¢am a examinar o impacto
da aprendizagem autorregulada em ambientes de aprendizagem a distancia,
especificamente, se estratégias de autorregulacao devem ser implementadas em um
ambiente virtual de forma semelhante aquelas que sdo implementados no ambiente
tradicional de sala de aula, ou se existe a necessidade de desenvolver e recomendar
estratégias autorreguladoras adicionais (TERRY; DOOLITTLE, 2006). Segundo
Terry e Doolittle (2006), esses estudos tém mostrado que a aprendizagem
autorregulada é facilitadora em ambientes de aprendizagem virtuais.

Bartolomé e Steffens (2011) indicam trés critérios que a Educacéo
deve atender em um ambiente virtual para ser capaz de promover a autorregulagao,
que € o incentivo ao planejamento, o fornecimento de feedback e a possibilidade de
de avaliacdo dos resultados. Inicialmente, os alunos devem ser incentivados a
planejar suas atividades de aprendizagem. As habilidades dos alunos para planejar
suas atividades de aprendizagem referem-se ao planejamento real dessas
atividades, bem como a sua gestdo do tempo. Eles devem ser encorajados a
desenvolver as seguintes competéncias de habilidades de planejamento e de
gerenciamento do tempo.

As habilidades de planejamento de referem as habilidades para
escolher entre diferentes tipos de atividades, distingdo entre os diferentes canais de
comunicacdo (por exemplo, texto escrito, comunicacdo oral, apresentacao
multimidia), bem como, entre as diferentes formas de interacdo (por exemplo,
documentos, tutoriais, programas de autoaprendizagem, simulagbes). O
gerenciamento do tempo esta relacionado as habilidades de escolher o momento em
gue realmente se deve realizar a atividade e a quantidade de tempo para dedicar a
sua execucdo (BARTOLOME; STEFFENS, 2011).

Essas decisbes podem ser tomadas de acordo com as opcoes
dadas aos alunos pelo ambiente de aprendizagem ou podem ser completamente a
critério do estudante. O nivel em que um ambiente virtual irA promover essas
habilidades depender4d da sua capacidade de disponibilizar informacdes em
diferentes modos e opcdes de interacdo. Além disso, os alunos devem receber um
feedback adequado para que possam acompanhar a sua aprendizagem. O fato de
gue o ambiente virtual deve apoiar os alunos a desenvolver habilidades de
planejamento ndo significa que eles devam ser deixados por propria conta. E

importante que os alunos recebam algum tipo de feedback dos respectivos
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ambientes de aprendizagem em relagcdo as atividades que estdo realizando. Esse
feedback deve capacitar os aprendizes a identificar e tracar conclusdes sobre o
progresso da sua prépria aprendizagem (BARTOLOME; STEFFENS, 2011).

Finalmente, os alunos devem ter critérios que possibilitem a
avaliacdo dos resultados de sua propria aprendizagem. Depois de ter realizado suas
atividades, os alunos terdo alcancado resultados especificos determinados como
metas. Estes devem ser capazes de avaliar esses resultados e tirar conclusées que
norteardo as atividades futuras. Para terem essa capacidade, os aprendizes
precisam possuir alguns critérios quanto a seus objetivos originais ou com relacdo as
competéncias que se propds adquirir. Para atender a tais exigéncias, o ambiente
virtual precisa dispor da existéncia de um espaco de avaliagcdo que se baseie em
feedback de resultados, informacdo sobre os critérios e meios de comunicagéo.
Estreitar as relacdes entre os mediadores, ou seja, docentes e tutores, sera de
particular importancia (BARTOLOME; STEFFENS, 2011).

Via de regra, os ambientes virtuais de aprendizagem contém muitas
ferramentas que, em geral, incluem recursos que irdo atender a esses critérios. 1Sso
nao significa, no entanto, que tais recursos serdao automaticamente utilizados pelos
alunos para promover sua autorregulacdo. Dessa forma, diferentes tecnologias
precisam ser aplicadas buscando aprimorar seu potencial para promover a
autorregulacdo nos ambientes virtuais de aprendizagem (BARTOLOME;
STEFFENS, 2011).

Sobre a aprendizagem virtual, Siemens (2005) argumenta que
atualmente se vive em um mundo em rede, onde as teorias tradicionais de
aprendizagem, na educacédo basica, tém um limitado poder explicativo, nas quais o
tipo de instrucdo que ainda é adotado nas escolas ndo prepara os alunos para lidar
com os desafios da era digital. Portanto, segundo o autor, € necessaria uma
abordagem totalmente nova para a aprendizagem virtual, que seja capaz de criar
intimidade entre o aluno e a aprendizagem que estd ocorrendo em redes e que
redefine o papel dos educadores em um mundo cada vez mais definido por
estruturas de rede (SIEMENS, 2008).

Segundo Siemens (2005), a aprendizagem €& um processo que
ocorre em ambientes que contém elementos fundamentais que ndo sao inteiramente
controlados pelo individuo. O aprender (definido pelo autor como conhecimento

utilizavel e que ndo € de dominio do individuo — dentro de uma organizacdo ou de



64

um banco de dados) € focado em uma conexdo de conjuntos de informacgfes
especializadas, e as conexdes que nos permitem aprender, s&o mais importantes do
gue nosso atual estado de conhecimentos. Sob este paradigma, a aprendizagem
ocorre quando os individuos, que sao parte de uma comunidade especifica de
conhecimentos, tém acesso aos conteudos dessa comunidade e também alimenta o
conhecimento dessa comunidade. Um exemplo seria um grupo de pessoas que
compartilham um conjunto especifico de interesses e gque interagem uns com 0S
outros com recursos especificos da Internet.

Quanto a mudanca do papel do professor em um mundo virtual,
Siemens (2008) sugere uma série de metaforas que, em sua opinido explicam este
novo papel, sendo a primeira compara o professor a um artista mestre, que colabora
com um grupo de estudantes de arte introduzindo-os, assim, para a cultura dos
artistas. Também caracteriza o professor como um administrador de rede, que ajuda
o aluno a formar conexdes e criar redes de aprendizagem. Ele também seria um
apoiador, que apoia os seus alunos em encontrar recursos e oportunidades de
aprendizagem. Finalmente, Siemens (2008) vé o professor como curador, que, como
um perito, constitui uma fonte de conhecimento em um dominio especifico e que
também serve como um guia que promove e incentiva a explorag¢éo do aluno.

As ideias de Siemens caracterizam o papel do professor em um
ambiente virtual baseado na crenca de que aos alunos deve ser dada maior
liberdade na sua aprendizagem, ou seja, deve haver o incentivo ao desenvolvimento
de habilidades de autorregulacdo, pois, segundo ele, os alunos devem ser
incentivados a planejar suas atividades de aprendizagem; devem receber feedback
adequado para que possam acompanhar e mensurar sua aprendizagem e; devem
adotar critérios que confrontem as metas com as aprendizagens efetivas e avaliar 0s
resultados.

Se analisarmos a forma como as ferramentas digitais sdo usadas, ou
mais especificamente, como essas ferramentas sédo utilizadas em comunidades de
alunos, como chats, por exemplo, verifica-se que, em geral, 0 conjunto dessas
ferramentas satisfazem os critérios listados acima. Os chats constituem a base para
a automonitorizacdo da aprendizagem. Nesse contexto educacional, o papel do
professor se traduz, também, em fornecer critérios para que 0s alunos possam

avaliar seus resultados de aprendizagem.
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Alguns estudos fornecem orientacdes sobre ferramentas
pedagogicas baseadas na web que, em geral, podem facilitar a aprendizagem. Por
exemplo, Whipp e Chiarelli (2004) buscaram identificar se as estratégias de
aprendizagem autorregulada recomendadas para o ensino tradicional em sala de
aula poderiam ser aplicadas em ambientes de aprendizagem a distancia ou se
estratégias adicionais ou diferentes seriam necessérias. Os autores concluiram que
algumas estratégias de aprendizagem autorregulada tradicionais eram facilmente
aplicaveis em ambientes de aprendizagem a distancia. No entanto, também
verificaram que havia a necessidade de adaptacdo de forma significativa a essas
estratégias em um ambiente virtual de aprendizagem para lograr sucesso.
Especificamente, os alunos participantes da pesquisa citaram a necessidade de
cuidado com a gestdo do tempo, utilizando métodos tradicionais, como calendarios e
estabelecimento de metas. No entanto, além de utilizar estratégias tradicionais de
gestdo do tempo, os estudantes também descreveram a necessidade de incorporar
estratégias adicionais, como logins diarios, coordena¢do do trabalho online e
enfrentamento de problemas técnicos, entre outras variaveis caracteristicas da EaD.

Sendo assim, o0 manejo do tempo, que implica programar e planejar
0os momentos de estudo, manejar o ambiente virtual e elaborar as proéprias
estratégias de aprendizagem, ao mesmo tempo em que podem ser considerados
como vantagens da modalidade a distancia, podem se tornar obstaculos a
“‘estudantes que nao sejam capazes de dirigir seu aprendizado de maneira bem
sucedida. Muitos falham ao procurar fazer uso do controle que Ihes € dado” (TESTA,;
LUCIANO, 2010, p.177-8).

Segundo Serafini (2012), o sucesso escolar na EaD depende da
conviccdo pessoal do estudante em controlar e dirigir seu aprendizado, evitando,
assim, o sentimento de frustragdo e insucesso. Tais crencas influenciam a
qguantidade de esforco despendido na realizacdo das atividades académicas.

Sizoo, Malhotra e Bearson (2003) compararam estratégias de
estudantes na educacéo a distancia e educacédo tradicional de aprendizagem e néao
encontraram nenhuma diferenca entre os estudantes do sexo masculino em ambos
os modos de educacdo. No entanto, nos programas de educacdo a distancia, os
alunos do sexo feminino apresentaram uma frequéncia bem maior no uso dessas

estratégias do que seus homadlogos de programas tradicionais. A literatura também
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sugere que os alunos virtuais geralmente tém maior motivacdo e usam estratégias
mais avancadas do que os alunos em sala de aula tradicionais.

A principal preocupacdo dos pesquisadores, quando o tema de
pesquisa € a aprendizagem autorregulada na EaD, sdo as formas de promover tais
estratégias em ambientes virtuais. O estudo conduzido por Lynch e Dembo (2004)
procurou analisar a autorregulacdo como preditivo de sucesso na EaD, identificando
se alunos com habilidades de autorregulacdo alcancam maior sucesso académico
em um contexto de aprendizagem virtual. Cinco atributos de autorregulacdo foram
considerados como preditivos de desempenho académico: orientacdo intrinseca
para objetivos, autoeficacia para a aprendizagem e desempenho, gestédo de tempo e
ambiente de estudo, procura por suporte online e eficacia com os meios eletrénicos.
O desempenho foi analisado segundo a nota final do curso. Os dados foram
coletados a partir de 94 alunos em um curso virtual de graduacdo em Marketing de
uma universidade norte-americana. A andlise de regressao revelou que o senso de
autoeficacia se relacionou significativamente com o desempenho, bem como a
capacidade de gestdo do tempo e do ambiente de estudos, confirmando a suposi¢ao
inicial de que a capacidade de autorregulacdo influencia positivamente no
aproveitamento dos alunos.

O trabalho conduzido por Cho (2004), cujo objetivo foi investigar os
efeitos da elaboracdo de estratégias para a promocdo de habilidades de
autorregulacéo da aprendizagem em alunos de EaD. Sete estratégias para promover
a aprendizagem autorregulada dos alunos foram identificadas pelo autor e estas
foram aplicadas no grupo experimental de seu estudo: definicho de metas,
autoavaliacdo, automonitoramento, estratégias cognitivas, gestdo de recursos,
autoeficacia e disposicao para o estudo. Estudantes foram designados para o grupo
controle e experimental. Foram realizadas entrevistas para analisar os efeitos da
elaboracdo de estratégias e as implicacbes para promover a aprendizagem
autorregulada em ambiente virtual de aprendizagem. Os resultados da pesquisa
evidenciaram trés situacdes importantes a serem consideradas ao se trabalhar com
a promocdo de estratégias de autorregulacdo em ambientes de aprendizagem
online. Primeiro, as habilidades de aprendizagem autorregulada dos estudantes
universitarios ndo sado algo a ser melhorado em curtos periodos de tempo apenas
por forca de atividades préaticas. Segundo, apenas expor 0os estudantes as préticas

de habilidades de autorregulacédo na aprendizagem nao € suficiente para promover a
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sua aprendizagem autorregulada. Eles precisam de interacdes continuas com o0s
colegas ou com os instrutores para vislumbrarem progresso. Os resultados das
entrevistas mostraram que muitos estudantes nao foram capazes de compreender
plenamente o propdsito de aprendizagem autorregulada e por que eles estavam
fazendo as atividades e as interagdes com seus pares poderiam colaborar nesse
entendimento. Finalmente, a autonomia e a responsabilidade devem ser dadas aos
alunos para que estes autorregulem sua propria aprendizagem enquanto realizam
atividades préaticas. O programa online foi destinado a dar o maior numero de
oportunidades para a pratica de habilidades de aprendizagem autorregulada para os
estudantes sentirem seus beneficios. No entanto, este ndo considera que as
habilidades autorregulatérias dos alunos séo diferentes. Por exemplo, alguns alunos
sdo bons em gerenciamento de recursos, mas nao sao bons em atividades
cognitivas. Outros sdo bons em atividades metacognitivas, mas sédo deficitarios em
gerenciamento de recursos. Assim, ao terem liberdade para gerenciar sua propria
aprendizagem autorregulada, os alunos fardo uso daquelas estratégias que mais se
adaptam as suas habilidades.

Terry e Doolittle (2006) realizaram estudo no qual examinaram
estratégias de promocdo de aprendizagem autorregulada, privilegiando ambientes
online, centrando-se especificamente sobre a gestdo do tempo. A analise dos
resultados evidenciou que ha significativa associacdo positiva entre capacidade de
gestdo do tempo, atitude proativa, concentracdo, selecdo de ideias principais e
auxiliares de estudo e desempenho global do aluno. A correlagéo positiva mais forte
foi entre a gestdo do tempo e a pontuacdo total das classes, indicando que a
capacidade dos alunos para administrar o tempo no aprendizado virtual € um
preditor de sua capacidade para vencer. Pelo contrario, estudantes que relataram
deficiéncia na gestdo de seus horarios tiveram notas finais mais baixas do que
agueles que citaram uma maior capacidade de gerir seu proprio tempo.

A pesquisa conduzida por Barnard-Brak, Lan e Paton (2010), em
virtude da suposicdo de que individuos que sao autorregulados na sua
aprendizagem parecem alcancar resultados académicos mais positivos do que 0s
individuos que nao apresentam comportamentos autorregulatorios, teve como
objetivo analisar os perfis de competéncias de aprendizagem autorregulada e
estratégias existentes entre alunos de graduacdo em EaD com duas amostras

diferentes de estudantes. Foi aplicado o Online Self-Regulated Learning
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Questionnaire (OLSQ) (BARNARD-BRAK; LAN; PATON, 2010) que pesquisa a
estruturagcdo do ambiente, o estabelecimento de metas, a gestdo do tempo, a
procura de ajuda online, estratégias de realizacdo de tarefas e autoavaliagcdo. Os
resultados indicaram a presenca de cinco perfis distintos de aprendizagem
autorregulada replicada em ambas as amostras de estudo: super-autorreguladores,
autorreguladores competentes, premeditacdo, autorreguladores, autorreguladores
de performance/reflexdo, e nenhuma ou minima autorregulacdo. Os resultados
também indicaram que os individuos diferem significativamente em seu desempenho
académico de acordo com seu perfil de autorregulagéo, por exemplo, os perfis
minimos e desorganizados de aprendizagem autorregulada sdo associados a
resultados académicos mais pobres. Dessa forma, os autores concluiram que o
instrumento de avaliacdo de perfis de aprendizagem autorregulada podem ser vistos
como contribuintes para elucidar se as pessoas sdo e ndo sdo autorreguladas em
sua aprendizagem e a influéncia dessa autorregulacdo no sucesso académico dos
estudantes.

De forma semelhante, Korkmaz e Kaya (2012) procuraram
determinar os niveis de aprendizagem autorregulada online dos alunos, adaptando
para a lingua turca o Online Self-Regulated Learning Questionnaire (OLSQ)
elaborado por Barnard-Brak (BARNARD-BRAK; LAN; PATON, 2010). Fizeram parte
do estudo 222 alunos universitarios frequentadores de cursos online. Como
resultado, os autores verificaram se tratar de uma escala valida e confiavel, que
pode ser empregada na deteccdo de niveis de aprendizagem autorregulada de
estudantes na EaD. Além disso, os resultados permitiram concluir que os estudantes
possuem maiores habilidades de aprendizagem autorregulada quanto a
competéncia para estruturar o ambiente de aprendizagem, enquanto que a menor
habilidade foi verificada no estabelecimento de metas. Os niveis de aprendizagem
autorregulada online de estudantes dos cursos de Ciéncias Sociais Aplicadas foram
significativamente mais baixos do que os niveis de aprendizagem autorregulada
online dos alunos de outros departamentos, como o0s cursos de Ciéncias Biologicas
e Ciéncias Exatas e Tecnologicas. Assim, 0s autores concluiram que os niveis de
aprendizagem autorregulada online de estudantes de Ciéncias Sociais Aplicadas é
significativamente menor do que os estudantes que receberam formacao nos outros

dois departamentos.
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O estudo selecionado em lingua portuguesa, realizado por Soares,
Valentino e Rech (2011) teve como objetivo confirmar a proposicdo de que
ambientes virtuais de aprendizagem podem se constituir em dominios de a¢cdes que
levem a autorregulacdo e a transformacgfes. Para tanto, foi realizado um estudo
empirico que buscou compreender, a partir da Biologia do Conhecer, como um
ambiente virtual pode se constituir num dominio de convivéncia capaz de propiciar a
aprendizagem. Os resultados indicaram haver possibilidade de gestdo e de
intervencao pedagdgica do professor nos ambientes de aprendizagem virtuais de
forma a permitir o fluxo de interacdes que contribuam para que os alunos se
percebam num outro contexto de aprendizagem, diferente do tradicional,
incentivando-os a participar, problematizar, responder, questionar, compartilhar,
analisar e, sobretudo, participar dos fluxos de interacdes que circulam no ambiente,
ou seja, que atuem ali, estratégias de aprendizagem autorregulada.

Cavanaugh, Lamkin e Hu (2012) discutem a capacidade de gestéao
do tempo como promotor de aprendizagem, afirmando que os alunos de EaD, muitas
vezes, ndo conseguem completar algumas tarefas durante o tempo que os portais
dessas tarefas permanecem abertos, prejudicando seu progresso académico no
curso. Para auxiliar esses alunos, trés professores em uma universidade publica do
sudeste norte-americano implementaram o uso de uma lista de verificacdo de
atribuicées visando melhorar o automonitoramento do tempo pelos alunos em seus
cursos online. Os dados sobre a submissdo de trabalhos foram analisados pela
pontualidade relativa. Os resultados do estudo mostraram uma diferenga
estatisticamente significativa entre os alunos que receberam esta orientacdo de
aprendizagem autorregulada e os alunos do grupo controle, que ndo receberam
nenhuma instru¢do quanto ao gerenciamento de seu tempo. O grupo experimental
apresentou uma melhora acentuada na pontualidade de submisséo de trabalhos,
confirmando que estratégias de autorregulacdo podem ser ensinadas, se tornando
efetivas para a promoc¢ao da aprendizagem autorregulada.

Seguindo as mesmas premissas, Bergamin et al. (2012) afirmam
gue a flexibilidade nas estratégias de aprendizagem incentiva a persisténcia em face
das dificuldades. Autonomia e controle sobre o proprio processo de aprendizagem
pode ser visto como uma condigdo para a aprendizagem autorregulada. H4 uma
série de categorias e dimensdes de aprendizagem flexiveis, como hora, local,

conteudo de aula, método pedagogico, estilo de aprendizagem, organizacdo e



70

requisitos do curso a serem considerados. Dessa forma, o estudo teve como objetivo
investigar a relacdo entre a aprendizagem flexivel e a promoc¢éo de estratégias de
aprendizagem autorregulada. Os resultados mostraram os efeitos positivos da
aprendizagem flexivel e seus trés fatores: a gestdo do tempo, contato com o
professor e o conteddo, estratégias de aprendizagem autorreguladas (cognitivas,
metacognitivas e baseadas em recursos). Os autores concluiram que grupos sao
mais flexiveis quanto a sua aprendizagem utilizam mais estratégias de
aprendizagem autorregulada do que grupos com baixa flexibilidade.

Chagas et al. (2012) estudaram a promocao da aprendizagem
autorregulada por meio da implementacdo de Aprendizagem Baseada em
Problemas em um curso online ao longo de trés anos letivos consecutivos, bem
como, analisaram o ambiente de aprendizagem gerado e os impactos sobre a
participacdo ativa dos alunos, com base na andlise de suas interacdes. Fizeram
parte do estudo 30 alunos, trabalhando em cinco grupos, e quatro tutores. Todas as
interacbes de cada membro dos cinco grupos e seus tutores nos foéruns de
discussdo foram identificadas e contadas. As interacfes identificadas foram
submetidas a andlise de conteddo. Os resultados mostraram uma grande
variabilidade no grau de participagdo de cada membro do grupo, bem como o
desenvolvimento de uma dinamica de grupo, que ndo pareceram depender da
atividade de cada tutor. Além disso, na maioria dos grupos, tutores reduziram sua
participacdo durante o semestre. Sobre as formas como alunos participaram, apesar
da variabilidade individual observada, a maioria dos alunos se mantiveram
ativamente envolvidos no trabalho, ao contrario do que outras pesquisas mostraram
sobre a desigual participacdo dos alunos em cursos online. Duas categorias de
interacGes foram identificadas nos grupos de acordo com 0s objetivos subjacentes:
aprendizagem pela resolucéo de problemas e interacdo do grupo. Todos 0s grupos
foram capazes de resolver os problemas sob investigacdo e estratégias de
autorregulacdo demonstraram conduzir a uma excelente coesao entre os membros
do grupo.

Finalmente, o estudo de Sabourin, Mott e Lester (2012) demonstrou
gue comportamentos de aprendizagem autorregulados, como estabelecimento de
metas e automonitoramento, foram considerados cruciais para o sucesso dos alunos
em ambientes de aprendizagem baseados em computador. Os alunos foram

classificados como autorregulados em aprendizagem com base nas categorias de
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estabelecimento de metas e monitoramento de atividades. Estudos anteriores
dessas categorias as apontaram como eficazes na promog¢do da aprendizagem
autorregulada.

Diante de tais evidéncias, pode-se afirmar que se torna cada vez
mais importante compreender o papel da autorregulacdo nos AVAs, pois nestes
ambientes o aluno tem liberdade para controlar seu processo de aprendizagem.
Além disso, considerando que a maioria das teorias, modelos e quadros de
autorregulacédo tendem a concordar com algumas suposi¢cfes basicas comuns (por
exemplo, quando os alunos se esforcam para alcancar objetivos, estes estao
construindo ativamente seu conhecimento) (AZEVEDO et al.,, 2010), a0 mesmo
tempo estas também diferem em algumas questbes fundamentais sobre a natureza
da autorregulacéo (por exemplo, o papel de agentes contextuais, a especificidade e
complexidade dos mecanismos internos e externos, entre outros) (AZEVEDO et al.,
2010; GREENE; AZEVEDO, 2010). Essas divergéncias teoricas impdem grandes
desafios aos interessados em compreender e medir 0os processos de autorregulacao
dos alunos em AVAs.

Verifica-se, assim, que varios estudos tém evidenciado a importancia
da habilidade de gerenciamento do tempo por parte dos alunos, sugerindo a
necessidade dos professores incluirem orientagcdes em relacdo as estratégias de
gestdo do (SIZOO; MALHOTRA; BEARSON, 2003; CHO, 2004; LINCH; DEMBO,
2004; WHIPP; CHIARELLI, 2004; SIEMENS, 2005, 2008; TESTA; LUCIANO, 2010;
CAVANAUGH; LAMKIN; HU, 2012). Nesse sentido, Whipp e Chiarelli (2004) citam
algumas das estratégias que devem ser ensinadas, como o incentivo aos logins
diarios e uma programacao de tempo que inclua o enfrentamento de problemas
técnicos aos quais estdo sujeitos os ambientes virtuais de aprendizagem.

Nessa perspectiva, Soares, Valentino e Rech (2011), Bergamin et al.
(2012), Chagas et al. (2012), Sabourin, Mott e Lester (2012), complementam que o
incentivo ao uso das estratégias de aprendizagem nos AVAs, devem promover a
autonomia e maiores habilidades autorregulatérias desses alunos, uma vez que ha
concordancia entre os autores aqui citados, de que alunos com maiores niveis de
autorregulacéo apresentam, normalmente, melhores resultados em seu processo de
aprendizagem. Além disso, Soares, Valentino e Rech (2011) concluiram que as

possibilidades de gestdo e de intervencdo pedagogica do professor em AVAs sao
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bastante viaveis e contribuem tanto quanto na modalidade presencial, na promoc¢ao
da autorregulacao dos alunos de EaD.

Quanto aos alunos da modalidade EaD, os autores concluiram que
suas habilidades autorregulatorias ndo sao diferentes das habilidades daqueles que
frequentam os ambientes tradicionais de aprendizagem, embora os AVAs requeiram
uma maior autonomia desses alunos, justificando ainda mais a necessidade da

promocao de tais estratégias.
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4 METODO

Esta pesquisa se caracteriza como uma pesquisa descritiva, de
carater exploratério. A pesquisa descritiva, de acordo com Vergara (2005, p.47)
“‘expbe caracteristicas de determinada populacdo ou de determinado fendmeno”.
Marconi e Lakatos (2007) complementam tal afirmacdo alegando que deve ser
realizada mediante um estudo delimitado em tempo e espaco.

Quanto a pesquisa exploratoria, trata-se daquela que é “realizada
em area na qual ha pouco conhecimento acumulado e sistematizado” (VERGARA,
2005, p.47), conceito que no caso deste estudo, justifica a op¢éo, uma vez que héa

escassas pesquisas voltadas ao tema no Brasil.

4.1 CENARIO DA PESQuIsA

A pesquisa foi desenvolvida em trés universidades, sendo duas
localizadas no Estado do Parana e uma no Estado de S&o Paulo. Duas delas séo
instituicBes publicas, sediadas uma em cada estado, e a terceira, uma instituicdo
privada, com sede no Estado do Parana.

A Instituicdo publica do Estado do Parana foi criada em 1970 e
atualmente possui 64 cursos de graduacao, 128 de especializacdo, 42 de mestrado
e 19 de doutorado. Seu Nucleo de EaD foi criado em abril de 2009. O primeiro curso
em EaD oferecido pela universidade foi uma oferta especial do curso de Pedagogia
a estudantes egressos da Faculdade Vizinhanga Vale do Iguagu, como
complementacao ao curso oferecido por aquela faculdade, com uma carga horaria
complementar de 1384 horas, ofertado a 2472 alunos, distribuidos em polos
localizados nos municipios de Colombo, Palmeira, Paranagua e Cerro Azul, todos no
Parana. A pesquisa foi feita junto aos alunos do Curso de Pedagogia.

Atualmente, além do curso de Pedagogia, a instituicdo tem em
andamento, o curso de Especializacdo em Gestdo Publica na modalidade a
distancia pelo sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB).

Em 2013, recebeu autorizagcédo para disponibilizar mais nove cursos
de pés-graduacao, que sdo: Educacgédo Fisica Inclusiva, Educacéo Fisica, Educacgéo
Musical, Biologia, Ensino de Inglés para Criancas, Imagens e Ensino de Historia,

Ensino de Artes Visuais, Quimica para Educacdo Béasica e Tecnologias de
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Informatica na Educacédo. A partir da oferta desses cursos, a universidade podera ter
entre 2.000 e 4.000 alunos vinculados nos 48 polos UAB de apoio presencial,
distribuidos no Estado do Parana.

A Instituicdo publica do Estado de Sao Paulo também atua pelo
sistema UAB. Foi criada em 1976, resultado da incorporacéo de institutos isolados
de ensino espalhados pelo Estado de Sao Paulo.

No ambito do sistema UAB, a universidade oferece curso de
graduacdo em Pedagogia, cursos de extensdo universitaria, cursos de
Especializacdo em Atendimento Educacional Especializado e Gestdo em Saulde
Pulblica, e um Mestrado em Matematica. O publico preferencial sédo os professores
gue atuam na educacao basica, seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores
em educacdo basica dos estados, municipios e do Distrito Federal. A pesquisa foi
feita junto aos alunos do Curso de Pedagogia.

Finalmente, a instituicdo de ensino privado do Estado do Parana foi
criada em 1990. Em 2013 contava com 37 mil alunos de EaD espalhados por doze
estados brasileiros, com 58 polos, além de receber alunos estrangeiros de 13
paises. Ela disponibiliza 17 cursos de graduacao a distancia e mais de 60 cursos de
especializacdo, além de dois mestrados. A pesquisa foi realizada junto aos alunos
do Polo Educacional de Londrina, tendo como universo todos os alunos de todos os
cursos ofertados, tanto de graduacéo, como de especializacao.

Em duas das instituicdes, os cursos eram ofertados no modelo
totalmente a distancia (71,4% dos alunos pesquisados), no qual o aluno comparece
a instituicdo de ensino somente para realizar atividades presenciais obrigatérias,
conforme o art. 1°, § 1°, do Decreto 6303, de 12 de dezembro de 2007 (BRASIL,
2007), como avaliacoes, estagios, defesa de trabalhos ou pratica em laboratorio, e
assistem as aulas de forma online. O aluno tanto tem a opg¢éo de assistir as aulas ao
vivo, em tempo real, tendo a possibilidade de participar de chats e discussdes por
videoconferéncia, ou assistir as aulas posteriormente, neste caso, sem a
possibilidade de interacdo com professores e colegas. Nesse modelo, o aluno tem
algumas obrigacdes ao longo de determinado periodo, como responder a alguns
questionarios, participar de féruns com temas pré-determinados, entre outras
atividades, havendo sempre a presenca de um tutor online para esclarecimento de
davidas e orientacdes. O restante (28,6%) pertenciam a cursos semipresenciais, nos

quais sao realizados encontros presenciais, geralmente semanais, quando o aluno
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assiste as aulas online, participa de trabalhos em grupo, provas e outras tarefas,
tendo sempre o acompanhamento de um tutor de sala. Nesse modelo, o aluno n&o
esta isento da participacdo em féruns e chats online, esta participacao é obrigatoria

em determinados momentos.

4.2 PARTICIPANTES

Fizeram parte da pesquisa 305 alunos matriculados em diversos
cursos ofertados a distadncia pelas trés universidades, que se encontravam
frequentando os referidos cursos por um prazo de pelo menos 6 (seis) meses, sendo
que destes, 282 (92,5%) eram alunos de cursos de graduacdo e 23 (7,5%)

frequentavam cursos de especializacao.

4.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a realizacdo da presente pesquisa, foram utilizados os
seguintes instrumentos: um questionario sobre o perfil do aluno, contendo 12 (doze)
questdes, sendo 07 fechadas e 05 abertas (apéndice A) e uma escala validada,
denominada Online Self-Regulated Learning Questionnaire (OSLQ) de Barnard-
Brak, Lan e Paton (2010) - Questionario de Aprendizagem Autorregulada Online,
cuja traducdo para a lingua portuguesa foi autorizada pelos autores, sendo que esta
traducdao foi feita por profissional abalizado e fluente em ambos os idiomas, ou seja,
inglés e portugués.

A escala é composta por 24 itens, com um formato de resposta do
tipo Likert de 5 pontos, sendo que os valores sao concordo totalmente (5), concordo
parcialmente (4), indiferente (3), discordo parcialmente (2) a discordo totalmente (1)
(Apéndice B). Os 24 itens da escala estdo divididos em 6 fatores: 1. Estabelecimento
de Metas: os itens 1 a 5 do instrumento; 2. Estruturacdo do ambiente: os itens 6 a 9;
3. Estratégias para as tarefas: os itens 10 a 13; 4. Gerenciamento do Tempo: 0s
itens 14 a 16; 5. Procura de ajuda: os itens 17 a 20; 6. Autoavaliacdo: os itens 21 a
24 (BARNARD-BRAK; LAN; PATON, 2010).

O instrumento original foi submetido pelos autores a analises de
suas propriedades psicométricas (confiabilidade e validade), por meio de analise

fatorial confirmatoria de dois estudos realizados com alunos de cursos em formato
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tradicional e em ambientes virtuais. O primeiro estudo consistiu de uma amostra de
estudantes matriculados em um curso tradicional enquanto que a segunda amostra
consistiu de estudantes matriculados em um curso online. Andlise fatorial
confirmatodria foi realizada pelos autores para estabelecer evidéncia da validade de
medida do constructo. Ao realizar a andlise fatorial confirmatdria, quatro testes foram
realizados: a validade do qui-quadrado de ajuste estatistico; a raiz quadrada média
do erro de aproximacdo (RMSEA); o indice Tucker Lewis (TLI) e o Indice Fit
comparativo (CFl) (BARNARD-BRAK; LAN; PATON, 2010).

No estudo 1, o qui-quadrado apresentou resultado significativo,
indicando que o modelo pode ajustar os dados, com um valor da razdo x2/df de
3,08. O RMSEA, como compensacao pelos efeitos de modelo complexidade foi de
0,04, o que indica um ajuste aceitavel do modelo, sendo menor do que ou proximo
de 0,05. O valor do TLI foi 0,95 e valor do CFlI foi 0,96. Assim, segundo 0s autores, 0
modelo parece ajustar-se aos dados. Os valores padronizados variam entre 0,43-
0,77.

A mesma analise foi utilizada no estudo 2, cujos escores obtidos a
partir da medida demonstrou uma adequada consisténcia. O qui-quadrado foi
estatisticamente significativo, com um valor da razao x2/df de 2,77. A RMSEA como
compensacao para efeitos da complexidade do modelo foi de 0,06, o que indica um
ajuste aceitdvel do modelo. O valor do TLI foi 0,93 e valor da CFI foi 0,95, sendo
indicativo de bom ajuste. Assim, o0 modelo parece ajustar os dados bem como pode
ser visto na Fig. 3. Os valores padronizados variam entre 0,46-0,84.

Dessa forma, segundo os autores, os resultados indicam evidéncias
para a validade de construto do instrumento para os alunos matriculados tanto em
modelos convencionais de ensino como em modelos baseados em AVAs
(BARNARD-BRAK; LAN; PATON, 2010).

Da mesma forma, buscando evidéncias das propriedades
psicométricas do instrumento adaptado para esta pesquisa, 0 mesmo foi submetido
ao Teste de Esfericidade de Bartlett, que apresentou uma correlacao entre os itens
(x* [276; N=305]=3002,891; p<0,001), mostrando-se adequado o uso da andlise
fatorial. A medida de adequacéo da amostra foi averiguada por meio do indice de
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). A analise da consisténcia interna da escala OSLQ
(BARNARD-BRAK; LAN; PATON, 2010) foi realizada com a aplicacdo do teste de
alpha de Cronbach. O KMO demonstrou resultado de 0,816, confirmando a
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adequacao da amostra. Os resultados dos testes podem ser verificados na Tabela 1

a sequir.

Tabela 1 — Distribuicdo dos itens por fator e suas respectivas cargas fatoriais.

Fatores/ltens

Carga Fatorial

Comunalidades

1 2 3 4 5 6
1. Estabelecimento de Metas
1.Estabelego padrdes para minhas tarefas 0,60 0,72
2.Estabeleco metas de curto prazo 0,63 0,68
3.Mantenho alto nivel de aprendizagem 0,50 0,49
4. Estabeleco metas para gerenc. tempo de estudo 0,58 0,58
5.N&o comprometo a qualidade da aprendizagem 0,50 0,56
2. Estruturacdo do Ambiente
6.Escolho o local de estudo para evitar distracao 0,63 0,56
7.Encontro lugar confortavel para estudar 0,81 0,71
8. Sei onde estudar de forma eficiente 0,75 0,68
9. Escolho um horéario com poucas distragées 0,44 0,36
3. Estratégias para as Tarefas
10.Procuro fazer anota¢des mais completas 0,47 0,41
11.Leio em voz alto os materiais 0,52 0,47
12.Preparo as questdes antes de part. de chats 0,66 0,56
13.Trabalho em problemas extras 0,44 0,,37
4. Gerenciamento do Tempo
14.Dedido tempo extra de estudo para o curso 0,39 0,39
15. Tento agendar o mesmo horério de estudo 0,76 0,73
16.Tento distribuir meu tempo entre os dias 0,86 0,76
5. Procura de Ajuda
17.Procuro quem tenha conhecimento sobre o contetido 0,59 0,52
18.Compartilho meus problemas com os colegas 0,83 0,74
19.Se preciso, tento encontrar meus colegas pessoalmente 0,83 0,74
20.Sou persistente para obter ajuda do tutor 0,63 0,56
6. Autoavaliacdo
21.Resumo minha aprendizagem para ver meu entendimento 0,45 0,40
22.Fago a mim mesmo muitas perguntas sobre o material 0,50 0,50
23.Comunico-me com meus colegas para ver meu aproveit. 0,83 0,83
24.Comunico-me com meus colegas para ver se estamos 0,92 0,92

aprendendo a mesma coisa

Alpha de Cronbach

0,62 0,75 0,60 0,70 0,81 0,77

Fonte: Autora (2014).

Segundo a analise fatorial realizada, todos os itens obtiveram carga

fatorial superior a 0,30 (minimo requerido). Importante destacar que a menor carga

fatorial foi de 0,39 e a maior de 0,92.

Os valores de alpha de Cronbach variaram de baixo (Fator 3 — 0,60)

a bom (Fator 5 — 0,808), sendo que costuma-se definir valores ideais a partir de pelo



78

menos 0,7 para a fidedignidade da escala (NUNNALY, 1978), embora alguns valores
inferiores sejam aceitos na literatura (BROWN, 2002; GARSON, 2008; SANTOS,
1999).

Entretanto, Maroco e Garcia-Marques (2006) ressaltam que em
termos gerais, em resultados que apresentam distribuicdo normal, os valores de
alpha séo superiores aos associados a distribuicbes assimétricas, ou seja, este teste
é sensivel a desvios de normalidade, como € o caso deste estudo. Sendo assim, 0s
valores de alpha devem sempre ser interpretados a luz das caracteristicas da
medida a que se associa, e da populacdo onde essa medida foi feita.

Interessante salientar que o resultado do alpha de Cronbach
verificado na analise geral dos 24 itens que a compdem foi de 0,878, resultado
acima do melhor indice apresentado pelos fatores de forma isolada.

Em comparacdo aos resultados do alpha de Cronbach dos dois
outros estudos que utilizaram a mesma escala, sendo um deles o estudo original de
validacdo da escala (BARNARD-BRAK; LAN; PATON, 2010) e o estudo de Korkmaz
e Kaya, realizado em 2012, verificou-se que as caracteristicas de ambos sdo muito
parecidas com as deste estudo, ou seja, no estudo original (BARNARD-BRAK; LAN;
PATON, 2010), participaram 279 estudantes universitarios na modalidade EaD,
sendo 117 homens e 162 mulheres, que foram convidados por e-mail e responderam
a escala online. Possuiam idades entre 20 e 65 anos e média de 34 anos, sendo
identificados 9 cursos diferentes. No outro estudo (KORKMAZ; KAYA, 2012)
participaram 222 alunos de graduacao de trés areas distintas, Educacado, Ciéncias
Sociais e de Tecnologias, sendo 141 mulheres e 81 homens, todos estudando ha
pelo menos seis meses no curso e participaram da pesquisa virtualmente.

Importante observar que os valores de alpha de Cronbach no
segundo estudo foram superiores aos do estudo original. Dessa forma, supde-se
que realmente esses valores estejam relacionados as caracteristicas das
populacdes estudadas, conforme sugerido por Maroco e Garcia-Marques (2006) e,
no caso do perfil do estudante brasileiro, sejam necessarias adaptacfes as suas
caracteristicas.

Provavelmente, a falta de intimidade com as tecnologias utilizadas
na EaD, como o uso do computador, as dificuldades com conexfes, ou seja, a
inabilidade em lidar com as novas tecnologias cria problemas ao acompanhamento

das atividades propostas pelos cursos a distancia, como receber e enviar e-mails,
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participar de chats, de grupos de discussao, fazer links sugeridos, entre outros,
situacéo essa identificada em vérios estudos e que, em muitos casos, sdo a principal
razdo da evasdo nessa modalidade de ensino (ALMEIDA, 2008, 2010; SANTOS et
al., 2008; NETTO; GUIDOTTI; SANTOS, 2012) e também, acredita-se, seja uma
caracteristica dos estudantes que afete os resultados do teste de alpha de
Cronbach, principalmente pelo fato de que o menor valor se deu no fator 3 —
Estratégias para as tarefas — que, em um ambiente de EaD, exige-se,
obrigatoriamente, o uso dessas ferramentas, necessitando-se, assim, de adaptacdo
da escala OSLQ (BARNARD-BRAK; LAN; PATON, 2010) a realidade brasileira.

4.4 PROCEDIMENTOS

Inicialmente, o presente estudo foi submetido ao Comité de Etica em
Pesquisa envolvendo seres humanos da Universidade Estadual de Londrina —
(CEP/UEL), sendo aprovado em 26/08/2013, conforme Parecer n° 137/2013 (Anexo
A).

Antes do envio aos participantes da pesquisa, 0 instrumento foi
submetido a 06 (seis) especialistas na area de construcdo, padronizacdo, validacao
e revisdo de instrumentos de avaliacdo psicologica, com o objetivo de avaliar a
linguagem, conteddo e estrutura da escala proposta, dos quais, 04 (quatro)
retornaram com sugestbes que foram analisadas e adotadas conforme a
conveniéncia.

Apbs concluidas as versdes definitivas do questionario sobre o peffil
do aluno e da escala de autorregulacédo, ambos foram enviados a 05 (cinco) alunos
da EaD para teste piloto do instrumento, cujos resultados confirmaram a facilidade
de compreensao sobre os itens que estavam sendo avaliados.

A coleta de dados foi realizada online, utilizando o programa Google
Drive, sendo que os instrumentos foram disponibilizados na plataforma do curso ao
gual o aluno se encontrava matriculado. Por meio deste sistema, o aluno
inicialmente foi convidado a participar da pesquisa com a apresentacédo do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C) e, caso concordasse em participar,
deveria assinalar no icone concordo que, ao ser selecionado, dava acesso ao

guestionario sobre o perfil do aluno e a escala.
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Como uma das instituicdes ndo autorizou a divulgacéo da pesquisa
em sua plataforma, parte da coleta de dados foi realizada presencialmente, nas
dependéncias da instituicdo, totalizando 107 participantes. Nesse contexto,
inicialmente os alunos eram convidados a participar da pesquisa e lhes era
apresentado o TCLE. Diante da concordancia e assinatura do TCLE era
apresentado o questionario e a escala para preenchimento, cujos dados,

posteriormente, foram inseridos no programa Google Drive.

4.5 METODO DE ANALISE

A andlise do questionario sobre a caracterizacdo dos participantes
foi realizada por meio da obtencdo de frequéncia em cada item apresentado, de
forma a obter o perfil da amostra dos participantes da presente pesquisa (Apéndice
B).

A anadlise da escala denominada “Questionario de Aprendizagem
Autorregulada Online” foi realizada da seguinte forma: para se obter o escore médio
dos fatores avaliados, foram somados os valores (notas) dos respondentes nos itens
de cada fator e dividida a somatoria pelo nimero de itens de cada fator. Como a
escala vai de 1 (discordo totalmente) e 5 (concordo totalmente) os valores dessa
somatoria ficavam entre 1 e 5. Todos os itens da escala sdo positivos e por ser um
escala tipo Likert, quanto maior a média obtida na somatoria dos fatores, maior se da
a frequéncia com que eles sao utilizados pelo aluno. Assim, valores entre 1 e 2
indicam pouca frequéncia de autorregulacédo, entre 2,1 e 3,9, autorregulacdo
moderada e entre 4 e 5, perfil alto de autorregulacdo (BARNARD-BRAK; LAN;
PATON, 2010). A analise desses dados permitiu identificar o quéo autorregulado € o
participante.

Na realizagdo da andlise dos dados, os estudantes foram divididos
em quatro faixas etarias (1 a 4), sendo que a faixa etaria 1 englobou individuos com
idades entre 19 e 30 anos, na 2 foram incluidos os individuos com idades entre 31 e
42 anos, na trés, de 43 a 54 anos e, finalmente na quatro, estudantes com idades
entre 55 e 68 anos.

Também foram separados por sexo, sendo que o grupo 1 englobou
individuos do sexo masculino e o grupo 2, do sexo feminino. Quanto a area de

conhecimento, no grupo 1 foram incluidos os alunos dos cursos da area de Ciéncias
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Humanas, no grupo 2, os estudantes da Area de Ciéncias Sociais Aplicadas e no
grupo 3, aqueles pertencentes a Area de Ciéncias Exatas. No ambito de cada grupo,
foram calculadas as médias (1 a 5) de cada discente de acordo com os fatores
relativos as estratégias de aprendizagem (fatores 1 a 6).

O teste de Shapiro-Wilk foi utilizado para avaliar se as variaveis
continuas apresentavam distribuicdo normal. Como os resultados mostraram n&o
haver normalidade, foi empregado o teste de Kruskal-Wallis para a analise de
variancia entre os grupos e analise de correlacao entre os fatores, seguido pelo teste
de Comparacbes Mdltiplas de Dunn, quando foram encontradas diferencas
significativas. Em relacdo ao sexo, que apresenta dois grupos, foi aplicado o teste de
Mann Whitney. O nivel de significancia adotado foi igual a 0,05, ou seja, valores de
p-valor menores do que 0,05 foram considerados estatisticamente significativos.
Para identificar a existéncia de correlagcdo entre os fatores da escala obteve-se a
matriz de correlagdo, por meio do coeficiente de Pearson.

Foram utilizados os softwares SPSS versédo 19 para a andlise da
consisténcia interna da escala e o Statistical versao 6.0 para analise dos resultados

da pesquisa.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

5.1 ANALISE SOCIODEMOGRAFICA DOS ESTUDANTES

Fizeram parte da amostra da pesquisa 189 individuos do sexo
feminino (62%) e (116) do sexo masculino (38%). Esses estudantes se mantiveram
fora dos bancos escolares, em média, por 10,9 anos (dp = 7,3) e a grande maioria
(82,3%) cursou o ensino médio em instituicdes publicas de ensino. Com relagédo ao
sexo, 0 resultado aqui verificado esta acima daqueles identificados pelo Censo
EaD.BR (ABED, 2013), que indicou um percentual de 55,4% de individuos do sexo
feminino. Isso se deve, provavelmente, pelo fato de que nas duas universidades
publicas foram pesquisados apenas alunos do curso de Pedagogia, profissdo
caracterizada principalmente por profissionais do sexo feminino.

Observa-se aqui a mesma tendéncia de participagdo feminina nos
cursos de EaD apresentados pelo estudo de Passos, Sondermann e Baldo (2013),
que identificaram um percentual de 65% de mulheres. Estes autores também
confirmam a maior frequéncia durante o ensino médio, em instituicbes publicas,
identificando que 75% da populacdo estudada realizaram seus estudos na rede
publica. Resultados também verificados por Oliveira et al. (2011), cujo estudo
demonstrou que 65% dos alunos que responderam a sua pesquisa concluiram o
ensino médio em escolas publicas e 61% desses concluiram o ensino médio antes
de 2004.

A idade dos alunos variou de 19 a 68 anos, sendo que 0 maior
percentual foi entre as idades de 31 a 42 anos, contabilizando 47,2% da populagéo
estudada e uma idade média de 40 anos (dp = 4,24), conforme demonstrado no
grafico 1.
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Grafico 1 — Distribuicdo da amostra por faixa etéria.

4 N

Idade dos Individuos

5,9%

mDe19a30
33,8%
mDe31a42
De43a54
M De 55368

\§ J
Fonte: Autora (2014).

Estes resultados sédo confirmados por outros estudos, como o de
Beluce (2012), que identificou idade média de 40 anos e oito meses, com as idades
variando entre 23 e 67 anos, bem como o estudo de Goes, Pavesi e Alliprandini,
(2013), que verificaram que a idade dos participantes variou de 25 a 69 anos.

Segundo esses resultados, a EaD ainda é opcdo de estudo para
uma populacdo mais velha, resultados também confirmados pelo Censo da
Educacao Superior 2012, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (BRASIL, 2013), que identificou que, em 2012,
metade dos alunos dos cursos presenciais tinham até 24 anos e em média, 0s
alunos dos cursos presenciais possuiam 26 anos, enquanto que na EaD, metade
dos alunos tinham até 32 anos, com média de 33 anos.

Na visdo de Schnitman (2010), o aluno da EaD tem como principais
caracteristicas, em sua maioria, ser um adulto que vé na educacao a distancia uma
alternativa para prosseguir nos seus estudos, pois a modalidade facilita o acesso
pela flexibilidade de horarios e a autonomia que oferece ao aluno em desenvolver
um cronograma de estudo de acordo com a sua disponibilidade de tempo.

Quanto a area de conhecimento do curso ao qual os sujeitos da
pesquisa se encontravam matriculados, estas foram divididas em trés grupos, sendo
gue no primeiro foram incluidos todos os estudantes dos cursos de Ciéncias
Humanas, perfazendo uma amostra de 107 (35,1%). No segundo grupo foram
incluidos os alunos dos cursos da Area de Ciéncias Sociais Aplicadas (163 — 53,5%)
e no terceiro grupo, estudantes dos cursos que pertencem as Ciéncias Exatas (35 —

11,4%). Do total, 194 (63,6%) alunos frequentavam cursos de Bacharelado e
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Licenciaturas, com duracao de quatro anos, e 111 (36,4%), cursos tecnoldgicos com
duragdo de dois anos. Esses resultados sao confirmados pelo Censo EaD.BR
(ABED, 2013), que verificou um percentual de 42% de alunos que frequentavam, em
2012, cursos tecnolégicos na modalidade EaD no Brasil.

Na area de Ciéncias Humanas foram incluidos alunos de Pedagogia,
Letras e Historia. A area de Ciéncias Sociais Aplicadas englobou os cursos de
Administracdo, Ciéncias Contabeis, Comércio Exterior, Gestdo do Agronegocio,
Gestdo Ambiental, Gestdo Comercial, Gestdo Financeira, Gestdo Imobiliaria, Gestado
Publica, Gestdo de Recursos Humanos, Economia, Logistica e Processos
Gerenciais. Finalmente, na Area de Ciéncias Exatas, foram incluidos os cursos de
Administracdo e Desenvolvimento de Sistemas, Sistemas para a Internet e
Matematica.

Do total de alunos pesquisados, 282 (92,4%) estavam matriculados
em cursos de graduacao e 23 (7,6%) em cursos de especializacéo.

A maioria dos cursos de graduacdo eram ofertados no modelo
totalmente a distancia (71,4%), no qual o aluno comparece a instituicdo de ensino
somente para realizar atividades presenciais obrigatorias, como avaliacdes,
estagios, defesa de trabalhos ou préatica em laborat6rio, conforme o art. 1°, § 1°, do
Decreto 6303, de 12 de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007). O restante (28,6%)
pertenciam a cursos semipresenciais, nos quais sao realizados encontros
presenciais, geralmente semanais, quando o aluno assiste as aulas online e tem o
acompanhamento de um tutor de sala.

Os resultados aqui apresentados sdo divergentes daqueles
verificados por Silva et al. (2011), em cujo estudo os autores identificaram que 70%
das instituicdes analisadas adotavam o modelo semipresencial, 24% optaram por um
sistema totalmente a distancia e 8% uma forma hibrida, respeitando as
especificidades do curso que era oferecido. Entretanto, os resultados aqui
identificados estdo de acordo com o Censo EaD.BR (ABED, 2013), que evidenciou
um percentual de 68% de cursos totalmente a distancia no pais em 2012.

Em relacdo aos horéarios utilizados pelos alunos para realizar as
atividades exigidas pelo curso, a maioria deles (65%) nao tem um horario
determinado, dando preferéncia para os finais de semana e periodo noturno. Esses
resultados sao confirmados por Fantinel et al. (2013) que, em seu estudo,

observaram que 56% dos participantes afirmou que estuda entre dois a cinco dias
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semanais, sendo que 12% dos participantes afirmou apenas estudar nos finais de
semana, dados que podem ser considerados preocupantes em um curso de EaD,
uma vez que, de acordo com Bergamin (2012), a autodisciplina, no que diz respeito
a seguir o cronograma estabelecido para o desenvolvimento da acdo educacional,
prazo para entrega de tarefas, frequéncia nos foruns de aprendizagem,
estabelecimento de periodos de estudo, sdo fundamentais na EaD.

Dos cursos frequentados pelos participantes desta pesquisa, 83%
exigem a execucdo de atividades presenciais. Entre eles, 92,8% utilizam a
plataforma de seu curso para ter acesso a materiais complementares das disciplinas.
A maioria deles (49,5%) preferem tirar suas duvidas com o tutor, 30,8% com o
professor e 19,7% com os colegas de curso. Por esses resultados, verifica-se a
importancia do tutor no ambiente virtual de aprendizagem, pois ele é o escolhido
pela maioria dos alunos para buscar orientacbes sobre o curso.

Nornberg (2011) estudou a relagéo tutor-aluno na EaD e salienta
gue esta parece ser o elo visceral entre a permanéncia e sucesso ou ndao dos
sujeitos no ambiente virtual de aprendizagem. O autor estudou o uso de algumas
ferramentas assincronas e sua efetividade na constituicdo de canais de
comunicacdo que possibilitem aos sujeitos envolvidos a constru¢cdo do processo de
aprendizagem implicado pelo aprender a aprender. Ao final do estudo, o autor
confirmou a importancia da atuacdo dos professores tutores na sua pratica docente
em EaD, sendo este fator relevante para o sucesso do aluno.

Ferramentas assincronas sédo aquelas que permitem sua utilizacédo
em horarios flexiveis, pois ndo necessitam de participacdo simultdnea das partes,
assim, os alunos podem determinar seus horarios e ritmos de utilizacdo. Ao
contrario, as ferramentas sincronas possibilitam a comunicacdo simultdnea entre
alunos e professores/tutores em tempo real (MANTOVANI; VIANA; GOUVEA, 2010).

5.2 ANALISE DA APRENDIZAGEM AUTORREGULADA DOS ALUNOS

Com base nos resultados obtidos a partir da aplicacdo do
Questionario de Aprendizagem Autorregulada Online (OSLQ) foram calculados os
valores minimos e maximos, as médias e o desvio padrdo, para cada Fator da
Escala obtido a partir das estimativas dos participantes, conforme apresentados na
Tabela 2.
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Tabela 2 — Valores minimos, maximos, médias e desvio padréo, referente a cada

fator.
Fatores — \{a_lores (n :,395)
Minimo  Maximo Médias dp

1. Estabelecimento de metas 2,6 50 4,3 0,52
2. Estruturacdo do ambiente 2,0 5,0 4,6 1,00
3. Estratégias para as tarefas 1,8 5,0 3,9 0,77
4. Gerenciamento do tempo 1,0 5,0 3,9 0,87
5. Procura de ajuda 1,0 5,0 3,6 1,00
6. Autoavaliacéo 1,9 5,0 3,9 0,69

Legenda: dp: desvio padréo.
Fonte: Autora (2014).

Conforme mostra a Tabela 2, de acordo com a proposta dos
autores da escala (BARNARD-BRAK; LAN; PATON, 2010), pode-se afirmar que os
alunos pesquisados apresentam um perfil alto de autorregulacao, principalmente em
relacdo aos fatores 1 (estabelecimento de metas) e 2 (estruturacdo do ambiente),
uma vez que as médias foram de 4,3 (dp = 0,52) e 4,6 (dp = 1,0), respectivamente,
em 5 pontos possiveis. Os fatores 3 (estratégias para as tarefas), 4 (gerenciamento
do tempo), e 6 (autoavaliacdo) - apresentaram médias abaixo de 4,0, indicando um
perfil moderado de autorregulacéo dos alunos nesses fatores.

O fator 5 (procura de ajuda) apresentou a menor média, indicando
um nivel moderado de autorregulacao (3,6). Estudo conduzido por Whipp e Chiarelli
(2004), com alunos da EaD demonstrou, também, um alto nivel de autorregulagéo
em relacdo ao estabelecimento de metas, chamando a atencdo para algumas
estratégias de planejamento que pareciam singularmente adaptadas para um
ambiente virtual, considerando, inclusive, a ocorréncia de problemas técnicos. Os
autores ainda relatam a necessidade de gestdo cuidadosa do tempo, com a adoc¢ao
de metas e planejamento tradicionais, como calendarios e organizadores para
planejar o calendario de atividades do curso e adapta-lo as mdultiplas demandas,
sejam elas profissionais ou pessoais.

Obviamente, quando o0s cursos sao oferecidos de forma
assincrona, a sala de aula assume diferentes significados. Residéncias, locais de
trabalho, bem como os computadores das instituices, tudo isso se torna sala de

aula para esses alunos. Essas configuracdes nao convencionais para a sala de aula
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(embora ndo para estudo) expbem a necessidade de que o aluno organize seu
ambiente e seu tempo de maneira a facilitar o aprendizado. Dessa forma, de acordo
com Richardson e Swan (2003) para esses alunos, estruturar o ambiente significa
considerar aspectos como encontrar uma conexdo de internet rapida e criar um
clima psicolégico favoravel para a aula. Preocupac¢des com computadores lentos e a
velocidade de sua conexéo sao situagcdes comuns entre esses alunos.

Quanto ao fator 5 (Procura de ajuda), fator que apresentou a menor
meédia neste estudo, Whipp e Chiarelli (2004) verificaram que os alunos que se
destacam sdo aqueles que se distinguem especialmente pela procura por
professores e colegas como fontes de apoio. Em sua pesquisa sobre as estratégias
de estudo em estudantes universitarios, os autores descobriram que os individuos
gue usam uma variedade de estratégias de aprendizagem autorregulada tendem a
procurar ajuda com mais frequéncia do que os demais alunos. Sendo assim, pode-
se inferir, considerando as alega¢cbes de Whipp e Chiarelli (2004), que um nivel
menor ou moderado em relacéo as estratégias de procura por ajuda pode influenciar
diretamente na qualidade dos resultados obtidos por esses alunos, fato que merece
maior atencao por parte das instituicoes.

Ao contrario dos resultados aqui verificados, todos os alunos
pesquisados por Whipp e Chiarelli (2004) fortaleceram sua aprendizagem com
interacdes virtuais e pessoais com tutores e colegas, e todos relataram fazer contato
com colegas de forma bastante tradicional. Utilizaram e-mails, telefonemas e
contatos pessoais para esclarecimentos de duvidas. Os autores ainda mencionaram
um frequente e oportuno feedback por parte dos tutores e professores como um
fator-chave para o sucesso da maioria dos alunos.

Em relacdo ao fator 6 (autoavaliacdo) os resultados deste estudo
foram coerentes com Whipp e Chiarelli (2004), que verificaram o uso de estratégias
tradicionais de autoandlise, como o uso de listas de verificagdo, feedback de
professores e tutores, além das notas, para medir seu progresso no Ccurso.
Entretanto, para alguns, o ambiente virtual parecia incentivar o uso de uma unica
estratégia de autoavaliacdo, a comparacado com seus colegas para avaliar o préprio
desempenho, ao contrario de ambientes presenciais, nos quais os alunos raramente
procuram receber feedback de seus pares sobre o seu trabalho académico. Ja no
ambiente virtual, os alunos costumam usar feedback continuo de seus pares para

fazer julgamentos sobre a qualidade de seu préprio trabalho.
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Os resultados evidenciaram um nivel alto de autorregulacdo dos
participantes do estudo, entretanto, € oportuno salientar que um possivel viés das
respostas € a adocdo do método de autorrelato para a coleta de dados, que pode
levar o aluno a escolher variaveis socialmente desejaveis sobre suas formas de
estudo, ou seja, os alunos se declaram muito bons ou muito aplicados quanto a seus
estudos, mas, ndo se pode afirmar categoricamente que esta seja a realidade.

Segundo Pintrich (2004), o uso de questionarios de autorrelato ainda
exerce papel importante em pesquisas sobre autorregulacdo. Entretanto, o autor
adverte que esse método tem a limitacdo de ndo ser tdo bom em captar os eventos
reais nos processos dinamicos de autorregulacéo, isto é, ndo capta o que de fato os
alunos fazem em cada situacdo. O autorrelato tende a ser mais uma medida de
aptiddo ou tendéncia que os alunos revelam ou (alegam revelar) para usar
estratégias de autorregulacao.

Para identificar a existéncia de correlacdo entre os fatores da escala
obteve-se a matriz de correlacdo, através do coeficiente de Pearson, conforme

mostra a tabela 3.

Tabela 3 — Matriz de correlacdo de Pearson entre os fatores.

Fatores

1 2 3 4 5 6
1. Estabelecimento de Metas - 0,33** 0,31** 0,41* 0,34** 0,49**
2. Estruturagdo do Ambiente - 0,36** 0,28** 0,17** 0,40**
3. Estratégias para as Tarefas - 0,32** 0,39** 0,58**
4. Gerenciamento do Tempo - 0,43** 0,68**
5. Procura por Ajuda - 0,77*
6. Autoavaliacdo -

** p <0,01 (bicaudal).
Fonte: Autora (2014).

Conforme exposto na tabela 3, de acordo com o coeficiente de
correlacdo de Pearson, houve correlacao significativa positiva entre todos os fatores,
sendo que a correlacédo entre os fatores 2 (estruturacdo do ambiente) e 5 (procura
por ajuda) se mostrou baixa. Os demais fatores apresentaram correlagdo moderada,
com excecdo das relacbes entre os fatores 4 (Gerenciamento do tempo) e 5
(Procura de Ajuda) e 5 (Procura de Ajuda) e 6 (Autoavaliacdo), que apresentaram

correlagbes mais altas, ou seja, a correlacdo entre todos os fatores se mostrou
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significativa e positiva, demonstrando que o uso de uma estratégia esta diretamente
relacionado ao uso das demais.
A tabela 4 demonstra as médias, o desvio padrdo e a variancia no

uso de estratégias de aprendizagem entre as faixas etarias.

Tabela 4 — Médias, desvio padréao e a variancia no uso de estratégias entre as faixas

etarias.

Faixa Etarial Faixa Etaria Faixa Etaria Faixa Etaria
Fator (19-30) 2 (31-42) 3 (43-54) 4 (55-68) H GL p
Média dp Média dp Média dp Média dp

Estabelecimento de Metas 4,16 065 4,43 053 431 047 437 059 872 3 0,03*
Estruturagdo do Ambiente 4,19 084 460 0,62 467 045 447 047 1458 3 0,01*
Estratégias para as Tarefas 3,74 0,72 3,89 069 407 073 418 059 12,32 3 0,01*
Gerenciamento do Tempo 3,76 0,97 392 090 395 081 439 069 6,44 3 0,09
Procura de Ajuda 3,51 1,11 367 1,06 358 098 391 117 438 3 0,22
Autoavaliacéo 3,66 084 392 066 394 064 430 062 1065 3 0,01*
Média Geral 3,84 085 4,07 0,74 4,09 068 427 0,69

dp = desvio padrao.
*Valores com diferencgas estatisticamente significativas (p<0,05).
Fonte: Autora (2014).

Como pode ser verificado na tabela 4, o teste Kruskal-Wallis indicou
diferencas estatisticamente significativas (p<0,05) no uso das estratégias entre as
diferentes faixas etéarias. O teste de Dunn demonstrou a magnitude dessas
diferengas. Em relacdo ao estabelecimento de metas, a média dos alunos da faixa
etaria 1 (19-30) é inferior a média das demais faixas etarias. A faixa etaria 2 (31-42
anos) foi a que apresentou a maior média de autorregulacdo neste fator, seguida
pelas faixas etarias 4 e 3, sendo que todas elas apresentaram um nivel alto de
autorregulacgéao.

O fator estruturacdo do ambiente obteve as maiores médias em
todas as faixas etarias, com destaque para a faixa etaria 3 (43-54), que apresentou a
maior média em relacdo as demais, seguida pelas faixas etarias 2 (31-42), 4 (55-68)
e 1 (19-31). Neste fator também todas as faixas etarias apresentaram um nivel alto
de autorregulacao.

No fator estratégias para as tarefas, a faixa etaria 4 obteve maior
média no uso das estratégias de aprendizagem em relacdo as demais, seguida
pelas faixas etarias 3, 2 e 1, sendo esta Ultima a que apresentou a menor medias no

fator. Nas estratégias para as tarefas, as faixas etarias 3 e 4 apresentaram niveis
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altos de autorregulagdo, enquanto que 1 e 2 obtiveram niveis moderados de
autorregulagéo.

Quanto ao gerenciamento do tempo, a Unica faixa etaria que
apresentou um nivel alto de autorregulacdo foi a faixa etaria 4, enquanto que as
faixas etarias 1 a 3 obtiveram niveis médios de autorregulacao.

O fator procura por ajuda foi aquele que obteve as menores médias
em relacdo aos demais fatores, sendo que todas as faixas etarias apresentaram
niveis moderados de autorregulacao, sendo que a faixa etaria 4 foi a que se mostrou
mais autorregulada, seguida pelas faixas etarias 2, 3 e 1, respectivamente.

Finalmente, no fator autoavaliacdo, a faixa etaria 1 foi aquela que
apresentou a menor média, seguida pelas faixas etéarias 2, 3 e 4, sendo esta Ultima a
Gnica que obteve nivel alto de autorregulacdo, as demais se mantiveram em niveis
moderados.

Na média geral, a faixa etaria 4 (55-68) foi a que obteve a maior
média de autorregulacédo sendo que a faixa etaria 3 (43-54) e a faixa etaria 2 (31-42)
também apresentaram niveis altos, enquanto que a faixa etaria 1 (19-30) foi a Unica
que apresentou média geral moderada de autorregulagao.

Esses resultados ddo um indicativo de que quanto maior a faixa
etaria, mais autorregulado se mostra o aluno, suposi¢cao confirmada por Ribeiro e
Silva (2007) que defendem o pressuposto de que o confronto com tarefas que
requerem a utilizacdo eficiente de estratégias de aprendizagem ou elevados niveis
de autonomia podera conduzir, ao longo dos anos, a mudancas no padrdo de
estratégias autorregulatérias do sujeito, induzindo-o a um maior nivel neste tipo de
funcdo metacognitiva. Da mesma forma, Bortoletto (2011), em seu estudo com
estudantes do curso de Pedagogia de universidades publicas brasileiras, verificou
gue estudantes mais velhos apresentaram maiores escores na escala de estratégias
de aprendizagem total, cognitivas, metacognitivas e auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais, quando comparados com os alunos das demais faixas
etarias.

A tabela 5 demonstra as médias, o desvio padréo e a variancia no

uso de estratégias de aprendizagem em funcdo do sexo.
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Tabela 5 — Médias e desvio padrdo relativas a cada fator em funcdo do sexo dos

estudantes.

e — e .
Estabelecimento de metas 4,33 0,54 4,36 0,53 11,23 0,716
Estruturacdo do ambiente 4,37 0,68 4,68 0,54 14,19 0,001*
Estratégias para as tarefas 3,75 0,66 4,06 0,72 14,14 0,001*
Gerenciamento do tempo 3,65 0,85 4,11 0,84 14,62 0,001*
Procura de ajuda 3,47 1,00 3,74 1,06 13,01 0,006*
Autoavaliagao 3,73 0,71 4,03 0,64 13,81 0,001*
Médias Grupos 3,88 0,74 4,16 0,72

dp = desvio padrao
*Valores com diferengas estatisticamente significativas (p<0,05).
Fonte: Autora (2014).

Como pode ser verificado na Tabela 5, o teste Mann-Whitney indicou
diferencas estatisticamente significativas (p<0,05) no uso das estratégias entre 0s
sexos. O sexo feminino se mostrou mais autorregulado do que o masculino em todos
os fatores, apresentando média geral de 4,16 (dp=0,72) contra 3,88 dos homens
(dp=0,74). O fator 5 (procura por ajuda) apresentou as meédias menores,
principalmente entre os homens (3,47), sendo que os fatores estratégias para as
tarefas, gerenciamento do tempo e autoavaliacdo, também se apresentaram mais
baixos entre os homens (3,75, 3,65 e 3,73, respectivamente). As mulheres, assim
como os homens, apresentaram niveis altos de autorregulacdo nos fatores
estabelecimento de metas e estruturacdo do ambiente, no primeiro caso sem
diferenca significativa.

Estes resultados s&o confirmados por Bortoletto (2011), que concluiu
em seu estudo, que universitarias apresentam pontuacdo mais elevada quando
comparadas com 0s universitarios quando analisado o uso de estratégias de
aprendizagem cognitivas e metacognitivas. Entretanto, estes resultados divergem
daqueles verificados por Korkmaz e Kaya (2012), que também analisaram o nivel de
autorregulacdo de aprendizagem dos alunos em funcdo do sexo. Estes autores
verificaram em seu estudo que ndo houve diferenca significativa nas habilidades de
aprendizagem autorregulada dos alunos em relagao ao sexo.

A tabela 6 demonstra a analise da autorregulacdo dos alunos em

funcdo da area de conhecimento apresenta as médias, o desvio padréo e a variancia
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no uso de estratégias de aprendizagem em funcdo da varidvel é&rea do

conhecimento.

Tabela 6 — Médias, desvio padrdo e variancia no uso de estratégias de

aprendizagem em funcao da variavel area do conhecimento.

Ciéncias Ciéncias Ciéncias

Humanas Sociais Aplic. Exatas
Fatores (n=107) (n=163) (n=35) H GL p

Média dp Média dp Média dp

Estabelecimento de Metas 4,43 054 4,32 0,53 4,23 050 5,69 2 0,06
Estruturacdo do Ambiente 451 069 460 0,59 453 0,48 1,63 2 0,44
Estratégias para as Tarefas 4,03 0,73 3,95 0,69 366 0,73 8,23 2 0,02*
Gerenciamento do Tempo 408 089 391 0,83 361 094 944 2 0,01*
Procura de Ajuda Tarefas 396 1,06 352 0,97 3,21 1,10 25,69 2 0,01*
Autoavaliagédo 406 0,74 390 0,63 3,56 0,62 19,84 2 0,01*
Médias Gerais 4,18 0,77 4,03 0,71 3,80 0,73

dp = desvio padrao
*Valores com diferencgas estatisticamente significativas (p<0,05)
Fonte: Autora (2014).

Como pode ser verificado na tabela 6, o teste Kruskal-Wallis indicou
diferencas estatisticamente significativas (p<0,05) no uso das estratégias entre as
diferentes faixas etarias. O teste de Dunn demonstrou a magnitude dessas
diferencas. Com relacdo ao estabelecimento de metas, o grupo das Ciéncias
Humanas apresentou a maior média em relacdo aos demais grupos, seguido pelo
grupo dos alunos de Ciéncias Sociais Aplicadas, sendo que os alunos das Ciéncias
Exatas foram os que apresentaram a menor média, embora todas as areas tenham
apresentado niveis altos de autorregulacdo neste fator. Na estruturacdo do
ambiente, os alunos das Ciéncias Sociais Aplicadas obtiveram a maior média,
seguidos pelos alunos das Ciéncias Humanas e das Ciéncias Exatas. Neste fator
todos os alunos também apresentaram niveis altos de autorregulagéo.

No fator estratégias para as tarefas, apenas os alunos da area das
Ciéncias Humanas apresentaram niveis altos de autorregulacdo, 0 mesmo
acontecendo em relacdo ao gerenciamento do tempo. Os alunos das Ciéncias
Sociais Aplicadas obtiveram a segunda maior média e aqueles das Ciéncias Exatas,
a menor delas em ambos os fatores, sendo que estes dois Ultimos grupos
apresentaram niveis moderados de autorregulacéo tanto no fator estratégias para as

tarefas quanto no gerenciamento do tempo.
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Quanto a procura por ajuda, os alunos de todas as areas
apresentaram niveis moderados de autorregulacdo, sendo que os alunos das
Ciéncias Exatas foram os que obtiveram a menor média, seguidos pelos alunos das
Ciéncias Sociais. Os alunos das Ciéncias Humanas se apresentaram mais
autorregulados neste fator. Na autoavaliacdo, apenas o grupo de alunos da &rea das
Ciéncias Humanas obtiveram niveis altos de autorregulacdo. Os alunos das Ciéncias
Sociais Aplicadas obtiveram a segunda maior média e os alunos das Ciéncias Extas,
a média mais baixa.

Na média geral, os alunos da é&rea das Ciéncias Humanas
apresentou um perfil mais autorregulado em relagédo aos demais grupos, sendo que
o grupo das Ciéncias Exatas foi o que se apresentou com nivel moderado de
autorregulacéo, principalmente em relacéo ao fator 5 (busca por ajuda).

Estes resultados sdo inversamente proporcionais aqueles verificados
por Korkmaz e Kaya (2012), pois em seu estudo os autores verificaram que 0s
alunos das areas de Ciéncias Humanas apresentaram 0S menores escores em
aprendizagem autorregulada, enquanto que os alunos de Ciéncias Exatas
apresentaram as melhores médias entre os grupos. Assim, 0s autores concluiram
que os niveis de aprendizagem autorregulada de estudantes de Ciéncias Humanas
na modalidade EaD é significativamente menor do que os estudantes dos outros
dois departamentos. Tais divergéncias podem estar relacionadas as diferencas
culturais das populacdes em estudo, as leis que regem a Educacédo nos dois paises,
uma vez que trata-se de uma nacéo localizada entre a Europa e a Asia, cujas leis e
costumes certamente se diferem em muito do Brasil.

Neste estudo, no geral, verificou-se que os alunos pesquisados
apresentam um bom nivel de autorregulacéo, sendo esta uma condicdo necessaria
para éxito na EaD, pois, conforme Linch e Dembo (2004), individuos que sao
autorregulados em sua aprendizagem parecem alcancar resultados académicos
mais positivos do que agqueles que nao apresentam comportamentos
autorregulatorios. Assim, as pesquisas sugerem que distintos comportamentos
autorregulatorios estdo associados com significativamente diferentes resultados
académicos.

A autorregulacdo cognitiva engloba trés processos gerais: controle,
planejamento e regulacdo. Os aspectos relacionados ao planejamento de atividades

relevantes contribuem para que o aluno mais facilmente organize e compreenda a
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tarefa. As atividades de controle envolvem avaliar a atencdo e o questionando
durante o estudo, enquanto que a regulacdo das atividades se refere ao ajuste
continuo das ac¢bes cognitivas que sao realizadas com base em um controle prévio
(Sanches, 2011). Os resultados evidenciaram que 0s maiores niveis de
autorregulacdo dos alunos neste estudo se relacionaram, principalmente, as
estratégias de planejamento e controle, que englobam o estabelecimento de metas,
estruturacdo do ambiente e estratégias para as tarefas, enquanto que as estratégias
de regulacdo (gerenciamento do tempo, procura por ajuda e autoavaliacao)

apresentaram niveis moderados.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O avanco e disseminacdo das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo (TICs) tornou-se um grande aliado no cenario da formacao
educacional. Avanco este que possibilitou a Educacdo a Distancia, um crescimento
sem precedentes nos ultimos 10 anos no Brasil, se tornando uma excelente op¢ao
para o desenvolvimento e implantacdo das mais diversas propostas pedagogicas,
gue vao desde o método assincrono, no qual é priorizada a instrucdo programada,
sem nenhuma interacdo entre professor e aluno, até propostas educacionais
inovadoras, caracterizadas pela interagéo entre os participantes e o desenvolvimento
do trabalho colaborativo.

Se a modalidade da EaD oferece ao estudante, flexibilidade nos
estudos, ao mesmo tempo, exige maior responsabilidade deste, que passa a ter que
apresentar maior autonomia sobre seu processo de aprendizagem. Estudos recentes
confirmam os beneficios que a utilizacdo de estratégias cognitivas e metacognitivas
proporcionam para 0 controle dessa autonomia, ou seja, para a promocao da
autorregulacdo do aluno. Da mesma forma, as pesquisas apontam que distintos
comportamentos autorregulatérios estdo associados com significativamente
diferentes resultados académicos.

Sendo assim, este estudo buscou analisar o perfil de aprendizagem
autorregulada de alunos de cursos a distancia de trés instituicdes de ensino superior
de diferentes areas de conhecimento, bem como, procurou descrever o perfil dos
daqueles alunos e, também, estabelecer possiveis relacdes entre o perfil, as areas
de estudo e o nivel de autorregulacao da aprendizagem dos alunos pesquisados.

Com base nos resultados obtidos a partir da aplicacdo do
questionario de dados demogréaficos e da escala de autorregulagdo na EaD,
verificou-se que essa modalidade de educacéo ainda é opcdo de estudo para uma
populacdo mais velha que, neste estudo, apresentou a média de idade de 40 anos,
gue se manteve afastada dos bancos escolares em média por 10,9 anos e a grande
maioria (82,3%) cursou o ensino médio em instituicbes publicas de ensino.

Quanto a aprendizagem autorregulada dos alunos pesquisados, 0s
resultados evidenciaram que as competéncias de aprendizagem autorregulada
online foram mais elevadas na estruturacdo do ambiente, que envolvem estratégias

como procurar um local de estudos que evite distracdes e proporcione um ambiente
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confortavel ou, ainda, escolher horarios mais propicios para realizar os estudos, ao
passo que a menor habilidade foi na procura por ajuda. Sendo assim, verificou-se
um alto nivel de autorregulacdo em relacdo ao estabelecimento de metas e
estruturacdo do ambiente, e um nivel moderado de autorregulacdo em relacéo as
estratégias para as tarefas, gerenciamento do tempo, autoavaliagdo e procura por
ajuda. Este ultimo foi o fator que apresentou a menor média entre os fatores, o que
merece ser destacado, pois alguns estudos verificaram que, geralmente, os alunos
de EaD que se destacam séo aqueles que tém historico de procura por professores,
tutores e colegas como fontes de apoio.

Com relacao a faixa etéria, os alunos com idades entre 55 e 68 anos
foram os que apresentaram a maior média de autorregulacdo, seguidos por aqueles
de 43 a 54 anos e de 31 a 42 anos. A faixa etaria que apresentou a menor média
geral e em cada fator isoladamente, foi a de 19 a 30 anos, dando indicios de que
quanto maior a faixa etéria, mais autorregulado se mostra o aluno, suposi¢cédo
confirmada por outros estudos da modalidade. A analise relativa a faixa etaria
demonstrou que o fator 5 (procura por ajuda) apresentou 0s menores resultados em
relacdo aos demais fatores em todas as faixas etérias.

Quanto ao estabelecimento de metas (fator 1), alunos com idades
entre 31 e 42 anos demonstraram-se mais autorregulados em relacdo aos demais.
Entretanto, ndo se mostraram tdo eficientemente autorregulados em relacdo as
estratégias para as tarefas, gerenciamento do tempo e procura de ajuda.

Em relacdo a estruturacdo do ambiente, os estudantes com idades
entre 43 e 54 anos demonstraram melhores competéncias do que os demais grupos
nessa estratégia, auferindo, inclusive, a maior média do estudo, considerando todos
os fatores e todas as faixas etérias e relacdes estudadas, ou seja, este grupo de
estudantes, neste fator, possui o nivel mais alto de autorregulacdo quando
considerado qualquer tipo de relagbes com outros fatores ou outros grupos.
Entretanto, este mesmo grupo de alunos apresentou-se como 0 segundo menos
autorregulado em relacdo a procura de ajuda.

Os alunos com idades entre 55 e 68 anos demonstraram maiores
competéncias autorregulatérias quanto as estratégias para a tarefa, gerenciamento
do tempo, procura de ajuda e autoavaliagdo. Quanto a procura de ajuda, mesmo
demonstrando nivel de autorregulacdo moderada nessas estratégias, foi o grupo de

alunos que maior média apresentou e, mesmo naquelas estratégias em que 0 grupo
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ndo alcancou os melhores resultados, suas médias estiveram bastante proximas
destes, confirmando, assim, melhores competéncias autorregulatérias que os alunos
das demais faixas etarias.

Com relacdo ao sexo, em todos 0s grupos de estratégias, 0s
estudantes do sexo feminino demonstraram maiores competéncias autorregulatérias
do que os individuos do sexo masculino. Especificamente em relacdo a cada grupo
de estratégias, ambos 0s grupos apresentaram niveis altos de autorregulacdo no
estabelecimento de metas e estruturacdo do ambiente, sendo que o sexo feminino
também apresentou alto nivel de autorregulacdo também em relacao as estratégias
para as tarefas, gerenciamento do tempo e autoavaliagdo, sendo que a estruturacao
do ambiente foi o fator mais utilizado entre as mulheres em relacdo aos demais
fatores. O sexo feminino apresentou autorregulacdo moderada apenas em relacdo a
procura de ajuda, enquanto que os homens apresentaram autorregulagcdo moderada
nos fatores de 3 a 6. Estes resultados ndo foram confirmados por outros estudos
realizados com a mesma modalidade e populacéo equivalente.

Na analise comparativa da relacdo entre competéncias
autorregulatorias e area de conhecimento, o grupo de estudantes pertencentes aos
cursos das Ciéncias Humanas apresentou nivel alto de autorregulacdo em cinco dos
seis grupos de estratégias, demonstrando-se mais autorregulado que os demais no
estabelecimento de metas, estratégias para as tarefas, gerenciamento do tempo,
procura de ajuda e autoavaliacéo, indicando maiores competéncias autorregulatorias
do que os individuos das areas das Ciéncias Sociais Aplicadas e Ciéncias Exatas.

Os alunos dos cursos das Ciéncias Sociais Aplicadas e Ciéncias
Exatas obtiveram um nivel alto de autorregulacdo apenas em relacdo ao
estabelecimento de metas e estruturacdo do ambiente, nos demais fatores, ambos
0S grupos apresentaram nivel de autorregulacdo moderada. No grupo de estratégias
relacionadas a procura de ajuda, os alunos das Ciéncias Exatas apresentaram a
menor média de todo o estudo, considerando todas as variaveis aqui analisadas,
dando indicios que de este grupo de estratégias ndo € muito considerado e utilizado
pelos estudantes dos cursos pertencentes a esta area de conhecimentos.

Os individuos que pertenciam aos cursos da area das Ciéncias
Sociais Aplicadas obtiveram o maior nivel de autorregulacdo em estratégias de

estruturagcdo do ambiente. Considerando todos os fatores, os alunos das Ciéncias
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Exatas se apresentaram com o menor nivel de autorregulagdo em relacdo as outras
areas.

Importante ressaltar que, embora a principal preocupacdo da maioria
dos pesquisadores seja em relacdo a habilidade de gerenciamento do tempo por
parte dos alunos, sugerindo, inclusive, que professores e tutores devam promover e
incentivar o uso de estratégias de gestdo do tempo por parte dos alunos da
modalidade, neste estudo, as estratégias de procura por ajuda foram aquelas em
gue todos os alunos, considerando todos os critérios de analise, ou seja, faixa etaria,
sexo ou area de conhecimento, apresentaram as menores médias e niveis apenas
moderados de autorregulagdo, enquanto que nos demais fatores, em pelo menos
um dos grupos, observou-se nivel alto de autorregulacéao.

Esses resultados merecem especial atencédo, pois sugerem que 0S
diversos suportes disponiveis para manter a interatividade entre alunos, professores
e tutores, que vao desde os foruns, chats, telefone, e-mail, até os materiais mais
tradicionais, como o livro didatico, ndo estdo sendo utilizados pelos alunos da forma
gue deveriam, 0 que sugere a necessidade de pesquisas que investiguem sobre as
razdes que levam a tal condigdo. Sendo assim, salienta-se a necessidade tanto por
parte das instituicbes de ensino que oferecem cursos na modalidade EaD, como por
parte dos pesquisadores do tema, o desenvolvimento de estudos que busquem
identificar o porqué desses resultados e procurem formas de promover um maior uso
desse grupo de estratégias, de forma a contribuir para a formacdo e para o
desenvolvimento de um aluno com uma postura mais autbnoma e autorregulada.

Vale ressaltar que a falta de habito em procurar ajuda do tutor e
professores pode estar também relacionado a dificuldade em lidar com as
tecnologias utilizadas pela modalidade. A literatura tem mostrado que muitos dos
alunos que frequentam a EaD ndo tém o0s conhecimentos necessarios ao bom
gerenciamento das ferramentas de interatividade, além da falta de gerenciamento do
tempo para estudo. Portanto, estes resultados trazem importantes implicacdes
educacionais que merecem ser aprofundadas, relativas ao perfil do aluno e o uso de
estratégias de aprendizagem autorregulada.

A literatura também relata que as habilidades autorregulatérias dos
alunos da EaD nado séo diferentes das habilidades daqueles que frequentam os
ambientes tradicionais de aprendizagem, embora os AVAs requeiram uma maior

autonomia desses alunos. Sendo assim, ressalta-se aqui a importancia do papel
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tanto do professor como do tutor, como mediador desse processo, excluindo-se a
premissa de que, na modalidade EaD, o aluno autbnomo ir4 aprender por si,
dispensando a figura do mediador. Esse aprender a aprender no contexto da EaD
exige mudancas de comportamento, tanto para o aluno quanto para professores e
tutores. Para ser um aluno com bom aproveitamento, é preciso que este se torne
autbnomo e autorregulado, mas, para que iSso se concretize, o professor e o tutor
precisam, ensinar, apoiar e incentivar constantemente o uso das estratégias.

Para tanto, considerando a escassez de trabalhos sobre a
autorregulacéo da aprendizagem e os resultados aqui apresentados, evidencia-se a
necessidade de formacdo de professores e tutores em relacdo a tematica
apresentada neste estudo, de forma a contribuir para o desenvolvimento de um

aluno mais autorregulado em relagcédo a sua aprendizagem.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: “Autorregulacéo do Aluno da Educacao a Distancia (EaD)”

Prezado(a) Aluno:

Gostaria de convida-lo (a) a participar da pesquisa “Autorregulagao
do Aluno da Educacéo a Distancia (EaD)”, cujo objetivo € “identificar os perfis dos
alunos de EaD para a aprendizagem autorregulada”. A sua participagdo € muito
importante e ela se dara da seguinte forma: (a) concordancia com o termo de
consentimento livre e esclarecido; (b) resposta ao questionario demogréfico; (c)
resposta ao Questionario de Aprendizagem Autorregulada Online (OSLQ).

Os resultados da pesquisa fardo parte da dissertacdo da aluna
Marilza Aparecida Pavesi, a qual serd apresentada ao curso de Mestrado em
Educacéo, da Universidade Estadual de Londrina, sob orientagéo da Prof® Dr2 Paula
Mariza Zedu Alliprandini.

Sua participacao € totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se
a participar, ou mesmo desistir a qualquer tempo, sem que isto acarrete qualquer
Onus ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda, que as informacfes serao
utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto
sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Os materiais
utilizados para a coleta de dados serdo destruidos apds o registro dos dados. Os
beneficios esperados sao identificar os estilos e estratégias que os estudantes da
EaD utilizam em sua aprendizagem e o papel da autorregulacdo neste processo,
pois esses dados podem contribuir para a compreensdo de como essas estratégias
influenciam na aprendizagem dos mesmos. Informamos que vocé ndo pagard nem
serd remunerado por sua participagao.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos
pode nos contatar (Marilza Aparecida Pavesi, (43) 3328.9540/(43) 9105.4212 —
maripavesi@sercomtel.com.br), ou procurar diretamente o Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, na
Avenida Robert Kock, n° 60, ou no telefone 3371.2490.

Londrina, de de 2014.
Pesquisador Responsavel
RG: 12.855.667-5 — SSP-SP.
Eu, , tendo sido

devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em
participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscopica):

Data:
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APENDICE B - INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Prezado(a) aluno(a):

Este questiondrio foi desenvolvido para nos ajudar a obter informagbes sobre o(a)
participante deste estudo e de sua atividade como aluno de curso em EaD. Ndo ha
respostas certas ou erradas. Suas respostas sao confidenciais.

Agradecemos sua colaboracéo.

1. Qual sua idade?

2. Sexo: 1. Masculino () 2. Feminino ()

3. Graduado ou cursando graduagéo em:

4. O curso de graduacao foi ou é: 1. Presencial () 2. Semipresencial ( ) 3. A distancia ( )

5. Ha quanto tempo concluiu o Ensino Médio ou a ultima Graduagéo?

[o2]

. Tipo de Instituicdo que cursou o Ensino Médio ou a Graduacgédo:1. Publica ( ) 2. Privada ()

7. Se esta fazendo Especializacdo, em qual curso?

8. Plataforma utilizada pelo curso:

() Teleduc () Moodle () Ambiente virtual préprio da Instituicdo
( ) Outra:

9

. Em relagdo a sua disponibilidade para o desenvolvimento das atividades do curso
(marque todas as opgdes corretas):

1. No horario de trabalho () 2. Finais de semana ( ) 3. Periodo Noturno ( )
4. Horério do almogo ( ) 5. Nao tenho horario determinado ( )
6. Outro:
10. Seu curso exige obrigatoriedade de atendimento presencial? 1.Sim () 2. Nao ()

11. Normalmente vocé utiliza a plataforma para retirar materiais como: textos, videos,
orientacdes para realizagdo de atividades? Sim () N&o ()
12. Vocé prefere tirar suas dividas com quem? 1. Professor ( ) 2. Tutor () 3. Colegas ( )

Por favor, a partir daqui, marque com um X a opg¢ao que representa melhor como vocé se
percebe em relacdo ao seu curso de Educacéo a Distancia:

Concordo Concordo Indiferente Discordo Discordo
Totalmente |Parcialmente Parcialmente| Totalmente

Estabelecimento de Metas

1. Estabelec¢o padrées para minhas tarefas no
curso a disténcia

2. Estabeleco metas de curto prazo (diarias ou
semanais) bem como metas de longo prazo
(mensais ou semestrais)

3. Mantenho um alto nivel para meu aprendizado
no curso a distancia

4. Estabeleco metas para me auxiliarem a
gerenciar o tempo de estudo no curso a
distncia

5. Ndo comprometo a qualidade do meu trabalho
por ele ser a distancia
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Concordo
Totalmente

Concordo
Parcialmente

Indiferente

Discordo
Parcialmente

Discordo
Totalmente

Estruturando o Ambiente

6. Escolho o local onde estudo para evitar muita
distracdo

7. Encontro um lugar confortavel para estudar

8. Sei onde posso estudar de forma mais eficiente
para o curso a distancia

9. Escolho um horério com poucas distragfes para
estudar para o curso a distancia

Estratégias para as tarefas

10. Procuro fazer anota¢des mais completas no
curso a disténcia porque anota¢des sdo ainda
mais importantes para o aprendizado online do
gue para um aprendizado em sala de aula
normal

11. Leio em voz alta os materiais de instru¢éo
postados online para lutar contra as distracdes

12. Preparo minhas questdes antes de entrar na
sala de chat e discusséo

13. Trabalho em problemas extras no curso a
distancia, além dos indicados, para dominar o
contetido do curso

Gerenciamento do Tempo

14. Dedico tempo extra de estudo para o curso a
distancia porgue sei que eles tomam tempo

15. Tento agendar o mesmo horério todos os dias
Ou semanas para estudar para o curso a
distancia e cumpro o agendamento

16. Embora nds nédo tenhamos que ir as aulas
todos os dias, ainda assim eu tento distribuir
meu tempo de estudo igualmente entre os dias

Busca de Ajuda

17. Procuro alguém que tenha conhecimento
sobre o contetido do curso para poder
consulta-lo quando precisar de ajuda

18. Compartilho meus problemas com os colegas
online de forma que saibamos o que nos traz
dificuldades e como solucionar nossos
problemas

19. Se necessario, tento encontrar meus colegas
pessoalmente

20. Sou persistente para obter ajuda do tutor por
e-mail

Autoavaliacéo

21. Resumo minha aprendizagem para examinar
meu entendimento sobre o que eu aprendi no
curso a distancia

22. Fago a mim mesmo muitas perguntas sobre o
material do curso a distancia

23. Comunico-me com meus colegas para
descobrir como estou indo em minhas aulas a
distancia

24. Comunico-me com meus colegas para verificar
se 0 que estou aprendendo é diferente daquilo
que eles estdo aprendendo
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ANEXO A — PARECER CEP/UEL N 137/2013.

W

Universidade PARANA
== Esiadual de Londrina SOl oA Sihco

COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS
Universidade Estadual de Londrina
Registro CONEP 5231

Parecer CEP/UEL: |137/2013

CAAE: 19330613.0.0000.5231
Data da Relatoria: | 16/08/2013
Pesquisador(a): Marilza Aparecida Pavesi

Unidade/Orgao: CECA - Programa de Mestrado em Educacéo

Prezado(a) Senhor(a):

O “Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da
Universidade Estadual de Londrina” (Registro CONEP 5231) — de acordo com as
orientagdes da Resolucdo 466/12 do Conselho Nacional de Saude/MS e Resolugdes
Complementares, avaliou o projeto:

“Autorregulacao de Alunos da Educacao a Distancia (EaD)”

Situacdo do Projeto: Aprovado

Informamos que devera ser comunicada, por escrito, qualquer modificagao que ocorra
no desenvolvimento da pesquisa, bem como devera ser encaminhado ao CEP/UEL
relatério final da pesquisa, conforme prevé a Resolugcéo 196/96 do Conselho Nacional
de Saude/MS e Resolugcdes Complementares.

Londrina, 26 de agosto de 2013.

ey

Profa. Dra. Alexandrina Aparécida Maciel Cardelli
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos
Universidade Estadual de Londrina

Campus Universitario: Rodovia Celso Garcia Cid (PR 445), Km 380 - Fone (43) 3371-4000 - PABX - Fax 3328-4440 - Caixa Postal 6001 - CEP 86051-990 - Internet http://www.uelbr
LONDRINA - PARANA - BRASIL

Form. Codigo 11.764 - Formato A4 (210x297)





